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Résumé
Depuis plus de trente ans, le système scolaire québécois a été le
berceau de multiples réaménagements majeurs, tant au niveau
structurel qu'au niveau pédagogique. Ces changements n'ont pas été
sans affecter les divers acteurs du système scolaire, quels qu'ils soient.
La présente étude explore une constituante faisant l'objet de peu
d'écrits et de recherches au Québec, à savoir la mésostructure
éducative québécoise (les commissions scolaires).
L'étude en question vise à dégager les représentations que se font les
directions des services éducatifs des commissions scolaires estriennes
face à la gestion des progranunes d'études et du régime pédagogique
dans une perspective interdisciplinaire. Le but d'une telle démarche
est de situer ces agents éducatifs afin de décrire et de saisir leurs
représentations des structures existantes.
À la lumière des données recueillies, l'auteure fait ressortir le fait qu'il
existe multiples divergences chez les sujets au regard de leur
interprétation des programmes d'études et surtout du régime
pédagogique. Ces documents se situant au cœur même des pratiques
interdisciplinaires, leur interprétation devient le guide des directions
des services éducatifs en matière de pratiques pédagogiques
préconisées par leurs commissions scolaires respectives, ce qui par
conséquent vient directement influencer les pratiques des enseignantes
et des enseignants de l'ordre primaire.
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Introduction
La présente recherche se situe au coeur d'une étude de plus grande
envergure effectuée par le LARIDD (Laboratoire de recherche interdisciplinaire
en didactique des disciplines), mené par des didacticiennes et des didacticiens
de différentes disciplines scolaires œuvrant à la Faculté d'éducation de
l'Université de Sherbrooke. Le projet RAFIPAP (Recherche-action-formation
sur l'interdisciplinarité pédagogique au primaire) étudie, depuis janvier 1992,
l'évolution des représentations d'une cohorte d'enseignantes et d'enseignants
du premier cycle du primaire au regard des pratiques interdisciplinaires.
Pour notre part, notre recherche se propose d'étudier les représentations
des directions des services éducatifs de commissions scolaires estriennes au
regard de l'application des programmes d'études au primaire dans une
perspective interdisciplinaire. Ce mémoire a été élaboré dans le cadre d'études
à la maîtrise ès arts en sciences de l'éducation à l'Université de Sherbrooke. La
recherche est de type exploratoire, étant dormé le nombre restreint d'études
portant sur l'interdisciplinarité pédagogique, et descriptive, en ce sens qu'elle
cherche à dresser un portrait des représentations de directions des services
éducatifs au regard des programmes d'études et de l'interdisciplinarité
pédagogique.
Notre intérêt pour cet objet de recherche découle directement de l'étude
menée par Lenoir (1991) qui, dans ses résultats, observe qu'un nombre
important d'enseignantes et d'enseignants participant à cette recherche déclare
qu'il leur est impossible d'opter pour une pratique interdisciplinaire dans leurs
classes du primaire étant donné divers obstacles institués par les commissions
scolaires québécoises, tels la grille-horaire, les temps alloués à chaque matière
inscrite au curriculum scolaire, etc. La principale contrainte mentionnée par le
corps professoral s'adresse donc aux commissions scolaires, plus
particulièrement aux cadres ayant la responsabilité de voir à l'application des
programmes d'études et du régime pédagogique, ces derniers étant considérés
par certains enseignants comme ceux qui freinent, voire empêchent les
pratiques interdisciplinaires.
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C'est pour cette raison que nous nous proposons d'aller colliger les
représentations des directions des services éducatifs oeuvrant dans des
comnaissions scolaires, celles-ci étant les principales responsables de
l'application des programmes d'étude (Dupuis 1991, p. 40), afin de dégager si
elles exercent une influence sur les pratiques éducatives. Rappelons que notre
choix d'investiguer au niveau mésostructurel du système éducatif est
directement lié aux résultats de l'étude de Lenoir (1991), cependant notons tout
de même que notre objet de recherche aurait également pu être étudié sous
d'autres aspects, à savoir les représentations que les enseignants ou que les
directions d'école se font des directions des services éducatifs.
Le présent mémoire comporte sept chapitres. Le premier fait l'examen
du problème de recherche tout en le contextualisant, alors que le second se
penche sur le contexte structurel et organisationnel du système scolaire
québécois afin de faire état des rôles et reponsabilités des directions des services
éducatifs au sein de la mésostructure scolaire québécoise. Le troisième chapitre
dresse le cadre conceptuel de l'étude, constitué d'une part par une recension
d'écrits portant sur les représentations sociales et présentant les diverses
conceptions de certains auteurs, et, d'autre part, des possibilités d'application
des représentations sociales au regard de l'objet étudié. Le quatrième chapitre
présente les particularités méthodologiques de la recherche, à savoir les
méthodes utilisées pour accéder aux données, les méthodes d'analyse retenues
et mises en œuvre, ainsi que les stratégies utilisées dans le but de minimiser les
carences de validité et de fiabilité des résultats. C'est au chapitre cinq que nous
procédons au regroupement, à la transformation ainsi qu'à l'analyse des
données factuelles et textuelles recueillies. Au chapitre six, nous appliquons
ensuite les mêmes procédés aux données orales, et nous présentons des
tableaux-synthèses regroupant les données relatives aux différents paramètres à
l'étude ainsi que leur analyse subséquente. À la lumière des données
recueillies, traitées et analysées, nous interprétons les résultats au chapitre sept
de l'étude et nous terminons par les conclusions que notre recherche permet
de tirer.
Chapitre premier
L'examen du problème de recherche
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1.1 Contextualisation historique de l'émergence du concept d'interdisciplina
rité pédagogique
Le système québécois d'éducation, au fil des années 1960 et 1970, a dû
prendre les moyens pour actualiser les recommandations formulées par le
Rapport de la Commission royale d'enquête sur l'enseignement dans la
province de Québec, paru en 1966 (Gouvernement du Québec, 1963-1966).
Audet (1971) rappelle que ce rapport réoriente les visées du système scolaire
vers un «humanisme contemporain, un enseignement centré sur l'enfant,
une éducation ouverte sur le monde, une pédagogie active, moins livresque,
plus rattachée à l'observation et à une meilleure préparation du personnel
enseignant» (p. 411). Le Conseil supérieur de l'Éducation (CSÉ) partage
sensiblement les mêmes visées éducatives, en étant notamment d'avis que
«toute personne humaine possède, en elle-même, les ressources nécessaires et
suffisantes pour se développer vers l'autonomie et la responsabilité et dans le
sens de la maturité affective, intellectuelle et sociale» (Conseil supérieur de
l'Éducation, 1971, p. 62).
Les nouvelles visées du système scolaire, promues au tournant des
années soixante-dix, sont diamétralement opposées au type de pédagogie qui
dominait avant la parution du rapport Parent, c'est-à-dire aux approches
d'hétérostructuration cognitive traditionnelles^ De leur côté, les tenants du
Cette terminologie mérite d'être sommairement explicitée. Lenoir (1992), en s'appuyant
sur Not (1979), qualifie ce type de pédagogie de "conceptions dont l'intention
fondamentale est de former ou de transformer l'élève (...) par l'entremise d'une
transmission d'une réalité préexistante, en fonction d'un modèle adulte idéal. (...) le rôle
[de l'enseignant] consiste à transmettre à des écoliers l'héritage culturel socialement
déterminé, tel qu'il a été établi au niveau de la politique éducative et qu'il est exprimé
par le savoir à enseigner (les programmes d'études), en recourant à divers moyens comme le
manuel ou le cahier d'exercices". Dans un même ordre d'idées, Meirieu (1985, p. 106)
renchérit en énonçant que "le maître croit à une puissance absolue de sa parole, à la
transparence et à la malléabilité complètes de l'esprit de ses élèves; son unique
préoccupation est donc la qualité tout à fait formelle d'une prestation dont le savoir n'est
que prétexte et les auditeurs de simples manipulés et magnétisés. "
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nouveau courant s'appuient sur les orientations théoriques d'un certain
modèle d'intervention éducative, soit celui de l'auto-structuration cognitive^:
les interventions privilégiées par ce modèle étant guidées par le sujet qui
apprend et non par le savoir à enseigner (Lenoir, 1992, p. 12). Cela dit, on
passe d'une centration sur le pôle "enseignant" (hétérostructuration) à une
centration sur le pôle "élève" (autostructuration). C'est particulièrement
pendant les années soixante-dix que fleurit, au Québec, la pratique de
l'intégration des matières, pratique suggérée aux enseignantes et aux
enseignants par le Conseil supérieur de l'Éducation (1971). L'intégration est
alors préconisée dans un souci primordial de favoriser développement global
de la personnalité de l'enfant, au sens où les pratiques intégratrices sont
intimement reliées aux pédagogies humanistes, donc centrées sur le bien-être
de l'enfant.
L'apparition, en 1979, des nouveaux^ programmes d'études centrés sur les
objets d'apprentissage et comprenant des contenus obligatoires ainsi que
l'implantation, en 1981, d'un régime pédagogique également obligatoire et
prescriptif, viennent remettre en question la pratique d'intégration de
matières, telle qu'utilisée au début des années soixante-dix, et ce étant donné
l'encadrement qui se fait de plus en plus contraignant dans les classes
(programmes à respecter, temps prescrit pour chaque matière, etc.). Sur le plan
pédagogique, les enseignantes et les enseignants du primaire tentent tant bien
que mal de marier les programmes d'études, ceux-ci étant associés à un modèle
d'intervention coactiL^, avec leur modèle précédent (auto-structuration
cognitive) préconisé par le Rapport Parent, celui-ci conduisant paradoxalement
2  Nous reprenons la terminologie élaborée par Not (1979) et reprise par Lenoir (1991) dans
sa thèse.
^  Ce qualificatif attribué aux programmes nous apparaît insoliote étant dormé qu'il est encore
couramment utilisé dans le milieu scolaire plus de quinze ans après leur parution!
^  Les méthodes coactives sont en réalité reliées à «un modèle qui s'efforce de concilier les
pédagogies d'hétéro et d'autostructuration cognitive. Ce modèle, véhiculé par les
programmes d'études actuels, coïncide, au Québec, avec cette double volonté d'assurer, dans un
contexte économique de plus en plus difficile, d'une part des enseignements comme des
apprentissages plus rigoureux, par là systématiquement évalués, et, d'autre part, de retour,
(...) aux "apprentissages de base".» (Lenoir, 1991, p. 301)
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à «négliger ou à rejeter les contenus d'apprentissage identifiés par
les programmes d'études et à leur substituer n'importe quel autre contenu jugé
digne d'intérêt pour l'écolier, qui séduit celui-ci ou encore, à les remplacer par
sa seule expérience de vie» (Lenoir, 1991, p. 443). Cette tentative de concilia
tion met en lumière l'incompatibilité existant entre la philosophie éducative
prédominante de "l'après-Parent" et celle des nouveaux programmes d'études
créés par le ministère.
Cet imbroglio de tendances pédagogiques eut inévitablement une
influence sur les pratiques pédagogiques du corps enseignant québécois. Les
enseignantes et les enseignants se retrouvent maintenant aux prises avec de
nouveaux programmes comportant un nombre important d'objectifs à
couvrir, sans oublier qu'ils doivent encore réorienter leurs pratiques pour
répondre aux modalités d'application des programmes.
Étant donné que le corps professoral se retrouve face à de sérieux
problèmes, notamment par rapport à la gestion de classe, le ministère et le
conseil supérieur envisagent pour une seconde fois l'interdisciplinarité
pédagogique (ou l'intégration des matières) comme solution à ces problèmes.
Cependant, cette pratique se situe non pas dans un souci de favoriser le
développement global des élèves comme c'était le cas au début des années 1970,
mais cette fois-ci elle est considérée comme un moyen de parvenir à enseigner
l'ensemble des contenus des programmes en sauvant temps et énergie.
1.2 La position du problème
Relevé des problèmes existants
L'apparition des nouveaux programmes d'études ainsi que la mise en
place d'un nouveau régime pédagogique eurent un impact irréfutable chez les
différents acteurs du milieu scolaire québécois. Les difficultés éprouvées par
les enseignantes et les enseignants sont relatives à l'application, à
l'applicabilité ainsi qu'à la gestion des programmes d'études, alors que chez les
élèves, il y a problème au regard de leur intégration des savoirs.
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• Difficulté d'application des programmes d'études
Le ministère est d'avis que
«Les interrogations qu'a suscitées, dans les organismes scolaires, la
parution du premier rapport annuel (88-89) sur l'application et
l'applicabilité des régimes pédagogiques, ont fait ressortir un certain
nombre de difficultés qui sont en fait des obstacles importants dans la
mise en application des exigences du ministre de l'éducation au regard
des mesures de redressement relatives au respect des régimes
pédagogiques»
(MÉQ,1991, p. 56)
De ce document sur l'application et l'applicabilité des programmes
d'études émerge un problème majeur : la difficulté technique que représente le
respect de la grille des horaires de 23.5 heures (MÉQ, 1991, p. 39) pour les
enseignantes et enseignants. Le ministère de l'éducation reconnait donc que
certaines des règles qu'il fournit sont difficilement respectables dans le contexte
scolaire.
• Difficultés relatives à la gestion des programmes et leurs implications
Les résultats de la recherche de Lenoir (1991) révèlent qu'un manque de
temps est signalé par les enseignantes et enseignants en ce qui a trait à
l'enseignement de la totalité des programmes d'études. En réalité, ce manque
de temps généralisé se répercute surtout au niveau des matières dites
"secondaires". A cet égard le Conseil supérieur de l'Éducation (juin 1982)
souligne
«le sort pénible des matières dites 'secondaires' confiées aux titulaires
(sciences humaines et sciences de la nature en particulier); elles seraient
parfois même ignorées pour de plus ou moins longues périodes de
temps.»
(CSÉ, 1982, p. 8)
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Cette réalité fait en sorte que certaines matières du curriculum sont
privilégiées (français-mathématiques), que d'autres voient leur sort varier
d'un milieu à l'autre (langue seconde, arts), pendant que d'autres sont
nettement défavorisées (sciences humaines et sciences de la nature) {Ibid, p.
10). Ce problème a un impact majeur sur la formation des enfants de l'école
primaire étant donné que certains d'entre eux sont en quelque sorte privés de
quelques contenus de formation, ou à tout le moins ne reçoivent pas la totalité
de ce à quoi ils ont droit.
• Problèmes relevés chez les élèves
Une inquiétude de plus en plus grande se fait entendre au niveau du
Conseil supérieur de l'Éducation (1982, 1986, 1988fl, 1989a, 1989b, 1991) en ce qui
a trait à l'intégration problématique des savoirs chez les écoliers. L'intégration
des savoirs devrait résulter du processus d'apprentissage. Cela nous amène à
nous questionner par rapport à cette situation qui pourrait probablement avoir
un lien avec les programmes d'études actuels ou, encore, avec les modèles
d'intervention éducative utilisés dans le milieu scolaire. Néanmoins,
l'établissement de liens entre les matières et les connaissances apparaît comme
préalable à l'intégration des savoirs; d'où la nécessité d'une mise en place de
liens entre les contenus de ces matières.
De plus, les participantes et participants à l'étude de Lenoir (1991) nous
informent du manque de motivation des élèves dans les classes du primaire.
La motivation étant une composante fort déterminante du processus
d'apprentissage, sa présence est essentielle au sein de la classe.
1.3 Une des solutions proposées par le ministère de l'Éducation et par le
Conseil supérieur de l'Éducation : l'interdisciplinarité pédagogique
Une "solution" est envisagée pour contrer les problèmes rencontrés par
les intervenantes et intervenants en éducation, celle-ci étant
l'interdisciplinarité pédagogique, mieux connue sous le vocable d'intégration
des matières. Le ministère et le Conseil supérieur de l'Éducation suggèrent cet-
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te pratique en croyant qu'elle permettra aux enseignantes et enseignants de
dispenser la totalité des programmes.
1.3.1 Question de la pertinence de cette solution
Pour que la proposition de l'intégration de matières soit pertinente, il
importe de tenir compte des éléments-clés de la relation éducative, soit des
pôles élève-enseignant. Il apparaît que la "solution" que constitue
l'interdisciplinarité face aux problèmes vécus dans les classes du primaire doit
s'avérer avantageuse tant pour le maître que pour l'élève.
Pour l'élève
Des écrits du Conseil supérieur de l'éducation, on perçoit l'intérêt marqué
envers les pratiques intégratrices. Ces documents font référence à la
complexité et à la cohérence de l'être humain pour justifier le postulat que
chaque matière scolaire doit respecter ces caractéristiques en étant ouverte et
perméable aux autres matières:
«(...) si les relations entre les matières doivent être intimes, c'est à cause de
la vision globale du réel chez l'enfant. (...) tout processus pédagogique
consistant à isoler les matières les unes des autres et à les étudier en elles-
mêmes et pour elles-mêmes vont «compartimenter» l'esprit de l'enfant.»
(CSÉ, 1982, p. 18)
On comprend donc qu'il y a dix ans le Conseil supérieur affichait déjà ses
couleurs par rapport à l'interdisciplinarité. Il recommandait également «Qwe
l'interdisciplinarité ou l'intégration des matières devienne un axe du
développement pédagogique des prochaines années, tant pour le ministère de
l'éducation que pour les commissions scolaires.» (CSÉ, 1982, p. 20)
Il est fort intéressant de constater à quel point les orientations
pédagogiques du Conseil supérieur de l'Éducation demeurent constantes au fil
des années :
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«L'institution scolaire ne peut plus se permettre de considérer les savoirs
comme des contenus théoriques cloisonnés et figés qu'on retrouverait
dans les livres, déconnectés des préoccupations réelles de la vraie vie; elle
ne peut ignorer, non plus, que des apprentissages significatifs et
authentiques nécessitent la mise en oeuvre concrète de processus
mentaux chez les élèves, requièrent une stimulation appropriée dès le
plus jeune âge et exigent une médiation pédagogique ouverte à la
réciprocité.»
(CSÉ, 1991b, p. 5)
Le Conseil supérieur de l'Éducation croit également en une "intégration
personnelle des connaissances" (CSÉ, 1989fl, p. 33), au sens où il est nécessaire
d'établir des liens entre les connaissances scolaires, les connaissances acquises
hors de l'école et la vie en général ; «La quantité et l'interdépendance des
savoirs dans notre société nécessite à la fois l'ouverture aux divers champs
culturels et le décloisonnement des disciplines à l'école» (CSÉ, 1991b, p. 34).
Finalement, si l'on s'en tient à la littérature fournie par le Conseil
supérieur de l'Éducation, l'intégration des savoirs, des connaissances et des
matières a un effet positif et souhaitable pour les écoliers. Il mentionne
q\x"'une connaissance intégrée est une connaissance significative" (CSÉ, 1989^,
p. 33), ce qui confirme la teneur de sa conviction.
Pour les enseignantes et enseignants
Dans sa recherche, Lenoir (1991, ch. 9) met en lumière le point de vue des
enseignantes et enseignants face aux avantages que peut offrir
l'interdisciplinarité dans l'acte pédagogique. Ceux-ci énoncent certains
attributs se situant à trois niveaux :
Premièrement, ce sont les aspects organisationnels qui séduisent les
répondantes et les répondants de l'étude de Lenoir. Ils estiment qu'une
pratique interdisciplinaire leur permettra de sauver temps, travail et énergie.
Bref ils croient que cette pratique facilitera leur tâche.
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En second lieu, ils sont d'avis que l'interdisciplinarité leur permettra de
centrer leur enseignement sur l'intervention, c'est-à-dire de motiver et
d'intéresser leurs élèves, de leur offrir une pédagogie dynamique tout en
évitant la répétition des contenus.
Finalement les répondantes et les répondants prétendent que cette
pratique leur offrira la possibilité de centrer leurs interventions sur l'écolier et
ses apprentissages. Ils pourront alors unifier les connaissances et mettre en
évidence la complémentarité des contenus d'apprentissage.
Adoption de mesures relatives à l'implantation de pratiques interdisciplinaires
par le ministère de l'Éducation
L'adoption de la mesure "30030" par le ministère de l'Éducation, mesure
visant entre autres à subventionner les projets d'expérimentation pédagogique
relatifs à l'interdisciplinarité et à l'intégration des matières dans le milieu
scolaire, vient confirmer le fait que le ministère préconise des pratiques
interdisciplinaires. Le ministère explique que
«Cette mesure porte sur deux aspects distincts: l'enseignement intégré des
matières au primaire et les projets-école basés sur une approche
pédagogique particulière. (...) Ces projets doivent découler de "problèmes
ou besoins reconnus comme prioritaires à résoudre au plan national».
(Gouvernement du Québec, 1990b, p. 32)
L'envergure des subventions offertes aux commissions scolaires
impliquées dans ce projet démontre indéniablement que le ministère reconnaît
l'importance des problèmes vécus dans les classes du primaire ainsi que sa
détermination à remédier à cette situation.
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1.3.2 Le concept d'interdisciplinarité pédagogique
Caractère polysémique du concept
Il importe tout d'abord de rappeler que le concept d'interdisciplinarité
pédagogique est un concept polysémique, dont la définition est difficile à
circonscrire. En étudiant la littérature québécoise (tant gouvernementale que
scientifique), on s'aperçoit qu'une pluralité de termes sont utilisés pour
qualifier certaines pratiques intégratrices : intégration des matières, intégration
des savoirs ou des connaissances, projets d'intégration, interdisciplinarité. En
réalité, il semble préférable de ne pas élaborer une définition catégorique de
l'interdisciplinarité étant donné la complexité du concept. Néanmoins nous
tenons à nous situer en énonçant une définition se rapprochant de nos
convictions éducatives de même que du modèle d'intervention pédagogique
que nous privilégions (soit l'interstructuration cognitive):
«Celui-ci [l'enseignement intégré des matières] consiste en la mise en
oeuvre d'activités permettant de viser simultanément des objectifs de
plusieurs matières et, de cette façon, de se rapprocher davantage de la
globalité du réel et des modes de perception des enfants. Plutôt que de
poursuivre séparément et successivement les objectifs des disciplines et
des matières, il s'agit de mettre à profit les possibilités offertes par le
titulariat propre au primaire et d'intégrer, dans des activités plus riches,
des objectifs différents mais convergents: la leçon de français, de
mathématiques, d'écologie, etc.»
(CSÉ, 1989b, p. 23)
Éléments de définition du concept
Selon le sens que nous lui attribuons, le concept d'interdisciplinarité
pédagogique est relié à un modèle interactif, soit l'interstructuration cognitive:
les interactions ayant pour finalité l'intégration des savoirs (Lenoir, 1991, p. 852
et tableau 15). Ce modèle se veut une tentative de dépassement des modèles
d'auto et d'hétérostructuration cognitive^: «Dans cette interaction, l'action du
sujet a un rôle majeur en ce [sens] qu'elle interroge et transforme le réel en le
5  L'ouvraje de Not (1979) portant sur les Pédagogies de la connaissance traite de ces pratiques
en profondeur.
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conceptualisant, en construisant la réalité (processus d'assimilation). Et l'objet,
auquel cette action accorde une existence autonome, par la résistance qu'il offre
à une appropriation immédiate, transforme en retour le sujet en l'obligeant à
s'accomoder, c'est-a-dire à modifier ses schèmes assimilateurs et à produire de
nouveaux instruments cognitifs plus appropriés, progressivement de plus en
plus élaborés »(Lenoir, 1992, p. 15).
On reconnaît, notamment par la terminologie utilisée, que le modèle
d'intervention choisi se situe dans une perspective constructiviste de
l'apprentissage. Le modèle emprunte à Piaget son processus d'équilibration
majorante. La connaissance résulte, dans ce même esprit, d'une activité de
construction réalisée par le sujet qui apprend. Le rôle du maître est alors de
soutenir le processus d'interstructuration, lequel est processus d'objectivation
cognitive (Lenoir, 1992, p. 16) :
«L'apprentissage par investigation-structuration (à relier aux méthodes
d'inter-structuration cognitive) implique l'émergence d'une "situation-
problème" tirée de situations existencielles et l'actualisation d'une
démarche d'apprentissage à caractère scientifique, qui s'appuie sur les
représentations de départ, qui laisse la place requise à un cheminement
responsable de la part du sujet, incluant le tâtonnement empirique, qui
réclame une intervention appropriée pour orienter, supporter et réguler
le processus, qui permet la réflexion sur le cheminement effectué
(métacognition) et la confrontation du savoir ainsi constitué au savoir
socialisé déjà constitué, et qui assure l'objectivation et la synthèse des
connaissances.»
(Lenoir, 1991, p. 450)
Le modèle d'intervention relié à l'interdisciplinarité pédagogique (inter
structuration cognitive), s'il vise essentiellement l'intégration des savoirs par
l'enfant, n'est pas pour autant "centré sur l'enfant". Cette distinction doit être
faite afin d' «éviter toute confusion aux niveaux de l'interprétation et de
l'intervention» (Lenoir, 1991, p. 443).
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1.3.3 Interdisciplinarité ou intégration des matières?
Considérant qu'un chapitre entier de la thèse de Lenoir (1991) porte sur les
définitions ainsi que sur les subtilités que l'on peut attribuer aux termes
interdisciplinarité et intégration des matières, nous considérons qu'il s'avère
inapproprié d'élaborer exhaustivement les significations pouvant être
attribuées à ces deux termes. Néanmoins il apparaît opportun de mentionner
quelques jalons venant justifier la terminologie adoptée dans la présente
étude.
L'intégration des matières
L'intégration des matières est sans doute l'expression la plus
fréquemment utilisée dans la littérature québécoise. Elle est orientée vers les
objets d'apprentissage. Pour leur part, «les orientations intégratrices seraient
plutôt marquées par des courants qui chercheraient à maintenir l'attention sur
des perspectives reliées aux méthodes d'autostructuration cognitive, qui
privilégieraient des points de vue "humaniste (Lenoir, 1991, p. 460).
Toujours selon Lenoir {Ibid, p. 486), l'expression "intégration des
matières" peut faire référence à diverses significations relevant d'une action
extérieure; soit sur les objets d'apprentissage, au niveau de programmes
d'études ; soit sur le processus d'apprentissage, au niveau de l'intervention
éducative.
Pour sa part, le Conseil supérieur de l'Éducation considère que le
décloisonnement des matières précède leur "intégration". «On 'décloisonne'
lorsqu'on supprime les barrières édifiées entre les matières par l'horaire, le
bulletin, certain matériel pédagogique, certaines pratiques éducatives... On
'intègre' ensuite en organisant des activités éducatives inspirées par le
rassemblement de contenus et d'objectifs appareillés» (CSÉ, 1982, p. 18).
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L'interdisciplinarité
Comme il a déjà été fait mention ultérieurement, l'interdisciplinarité
pédagogique requiert la mise en place d'un mode d'intervention éducative par
l'enseignante ou l'enseignant. Cette intervention prend sa source dans une
perspective de construction des connaissances par les écoliers.
Ce modèle d'intervention pédagogique implique que l'enseignante ou
l'enseignant soit un véritable "praticien-chercheur", dans le sens où la
réflexion sur la pratique constitue le motivateur de toute intervention
pédagogique. Dans cette optique, le rôle du maître n'est pas de se substituer à
l'élève, mais davantage de le soutenir dans ses apprentissages. L'enseignante
ou l'enseignant recherche des similitudes entre les démarches et les contenus
d'apprentissage, utilisant des situations favorisant l'intégration des savoirs par
le sujet qui apprend. L'intégration est donc un processus assumé par le sujet et
non par les objets d'apprentissages.
Ces divers éléments de définition de l'interdisciplinarité pédagogique
nous révèlent quelques conditions essentielles à l'application de cette pratique.
Nous sommes formellement d'avis que l'interdisciplinarité doit se traduire
par l'intégration des savoirs par l'élève qui apprend, et non par des liens
extérieurs à l'enfant, établis par les enseignantes ou les enseignants entre les
matières scolaires.
1.4 Visées de la recherche.
La présente recherche se donne comme mandat d'étudier les rapports
existant entre les différentes constituantes de la structure scolaire par
l'entremise de cadres exerçant leurs fonctions de gestion pédagogique au sein
des commissions scolaires québécoises.
1.4.1 But de la recherche
La présente étude se donne comme mandat global de dégager, par
l'entremise d'une littérature ad hoc de même que par les représentations de di-
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rectrices ou directeurs des services éducatifs des commissions scolaires,
l'influence éventuelle de ces cadres sur la pratique interdisciplinaire. Il va sans
dire qu'il est essentiel, pour ce faire, d'analyser cette littérature de même que
les conceptions des directrices ou directeurs des services éducatifs, afin de
perçevoir quelles pratiques ils préconisent.
1.4.2 Justifications de l'enquête.
Notre recherche prend en quelque sorte le relai de la récente étude
exploratoire de Lenoir (1991), dont l'un des chapitres fait l'analyse des
conceptions d'enseignantes et d'enseignants au regard de l'interdisciplinarité
pédagogique. Les résultats présentés dans cette étude font ressortir que 30% des
250 répondantes et répondants mentionnent que la principale raison pour
laquelle ils n'optent pas pour une pratique interdisciplinaire résulte de la
rigidité des règles et des directives fournies par les commissions scolaires.
Devant une telle assertion, il nous apparaît important de porter nos
observations du côté des cadres scolaires (plus particulièrement chez les
directions des services éducatifs) afin d'obtenir leur version des faits, c'est-à-
dire leurs représentations de l'application des programmes d'études dans une
perspective interdisciplinaire.
Afin d'accéder aux éléments qui nous permettront de répondre à nos
questions de recherche (qui seront formulées à la section 2.5), nous nous
proposons un double mandat. Dans un premier temps, nous scruterons la
littérature à partir de laquelle les commissions scolaires établissent leur mode
de fonctionnement (grille-horaire, projet éducatif, politiques pédagogiques,
etc.) et, en second lieu, nous recueillerons les représentations de directrices ou
directeurs des services éducatifs. Ces deux pôles d'analyse sont considérés
comme complémentaires et nous sommes d'avis qu'ils feront émerger les
informations attendues.
Les éventuels résultats de cette recherche permettront de dégager la
position des mandataires du ministère de l'Éducation du Québec face aux pro-
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grammes d'études : les représerttations des directions des services éducatifs
interrogées devraient nous fournir des indices qui permettront de découvrir si
leurs actions exercent une influence sur la pratique interdisciplinaire. Nous
considérons que cette résultante constituera un apport intéressant pour les
recherches portant autant sur l'interdisciplinarité pédagogique que sur les
structures scolaires.
Il s'avère essentiel de prendre en considération, outre les conceptions
des er\seignantes et enseignants recueillies par Lenoir dans sa thèse, les propos
des directrices et directeurs des services éducatifs car ces acteurs ont un rôle de
médiation au sein de la structure éducative. La connaissance de ces deux
versions des faits permettra d'obtenir un portrait plus complet de la situation
actuelle et, dès lors, de mieux cerner, s'il y a lieu, l'influence que la
commission scolaire peut exercer sur la pratique interdisciplinaire. La mise en
lumière des dires des directrices ou directeurs des services éducatifs offrira
comme retombée le renforcement ou l'affaiblissement des dires des
enseignantes et enseignants participant à l'enquête de Lenoir (1991).
1.5 Limites de la recherche
Notre recherche étant de type exploratoire et descriptif, ses résultats ne
seront pas explicitement mis en relation avec ceux de la recherche de Lenoir
(1991) pour fins de comparaisons.
Il est important de considérer que notre étude ne fait que donner des
indices du poids relatif de la commission scolaire au sein de la structure
scolaire; nos conclusions seront loin d'être absolues mais serviront néanmoins
de pistes à explorer ultérieurement.
De plus, le choix des directrices et directeurs des services éducatifs pour
l'expérimentation n'est pas sans entraîner certaines limites, étant donné que
plusieurs autres intervenants (conseillers pédagogiques, direction des
commissions scolaires, etc.) auraient pu être consultés dans le cadre de cette
recherche.
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Enfin, certaines autres limites sont à envisager au plan méthodologique:
d'une part, l'impossibilité de généralisation dûe à l'absence d'échantillonnage
aléatoire et, d'autre part, la présence du concept fort complexe de
représentation sociale comme cadre conceptuel.
1.6 Question et sous-questions de recherche
La question de recherche vise à délimiter succintement l'objet qui sera
étudié. Les sous-questions qui en découlent constituent en quelque sorte les
paramètres à partir desquels la recherche s'opérationnalise.
Question générale de recherche
Quelles sont les représentations des directions des services éducatifs au regard
de la gestion des programmes d'études et du régime pédagogique par les
enseignantes et enseignants dans une perspective interdisciplinaire?
Sous-questions de recherche
• Comment les directions des services éducatifs se représentent-elles les
programmes d'études du primaire et le régime pédagogique?
• Quelles sont leurs conceptions des matières et du savoir?
• Quelle est leur définition de l'interdisciplinarité pédagogique?
• Comment perçoivent-elles leurs rôles et responsabilités au regard de
l'application du régime pédagogique et des programmes au sein de la
structure scolaire dans la perspective d'un recours à l'interdisciplinarité
pédagogique?
• Comment perçoivent-elles leur degré d'autonomie vis-à-vis du régime et
des programmes dans leurs relations de pouvoir avec le ministère et les
directions d'école?
• Comment appliquent-ils les règlements et autres normes de fonction
pédagogique dans la commission scolaire?
Chapitre II
Contexte structurel et organisationnel du
système scolaire québécois
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Le présent chapitre propose l'explication sommaire du fonctionnement
du système scolaire québécois. Pour ce faire, nous avons cru opportun de
colliger certains écrits officiels du ministère et du conseil supérieur afin de
dégager le plus fidèlement possible l'organisation structurelle et pédagogique
du système québécois d'éducation.
2.1 Situation structurelle de la direction des services éducatifs dans le système
scolaire québécois
2.1.1 Macrostructure : le ministère de l'Éducation du québec
Raison d'être du ministère
Un élément fort important de la réforme scolaire des années 1960 fut sans
l'ombre d'un doute la création du Ministère de l'Éducation du Québec et du
Conseil supérieur de l'Éducation (13 mai 1964). Rappelons qu'avant leur
apparition, il existait simultanément au Québec des systèmes scolaires privés,
publics, franco et anglo-catholiques, anglo-protestant, ainsi que d'autres "petits
systèmes scolaires autonomes" (Audet et Gauthier, 1969). Bref, le système de
l'époque était fort complexe. Le ministère, tel que nous le connaissons
aujourd'hui, fut constitué par la fusion du département de l'instruction
publique et du ministère de la jeunesse.
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Principales fonctions du ministère
L'une des fonctions premières du ministre consiste à établir des
programmes d'études officiels, documents servant de véritables «véhicules de
la formation» (CSÉ, 1988fc, p.81). Le gouvernement, pour sa part, établit un
régime pédagogique, au sein duquel les programmes d'études acquièrent leur
importance réelle (CSÉ, 1988b, p. 81).
Le ministère se doit d'administrer des évaluations fin de cycle afin de
vérifier les résultats obtenus par l'ensemble des élèves québécois face aux
objectifs qu'il a déterminés. Ces évaluations serviront à évaluer dans quelle
mesure ont été atteints les objectifs fixés pour le développement de l'enfant et
non à des fins de passage à une classe ou à un niveau supérieur
(Gouvernement du Québec, 1979).
2.1.2 Méso-structure : les commissions scolaires
La commission scolaire est une structure intermédiaire, ayant pour
mission d'assurer entre autres l'application du régime pédagogique et l'atteinte
des objectifs terminaux des programmes d'études.
Elle détermine la répartition du temps alloué à chaque matière
(habituellement par une grille-horaire) en vue de permettre l'atteinte des
objectifs et de l'acquisition des contenus obligatoires, et de garantir le respect du
temps minimum prescrit pour l'enseignement moral et religieux. La
commission scolaire participe également à l'élaboration et à l'évaluation des
programmes d'études (Gouvernement du Québec-MÉQ, 1981, p. 33). «En sus
des programmes édictés par le ministre, la commission scolaire peut en
élaborer qui répondent à ses besoins propres, sous réserve qu'ils soient
approuvés par le ministre(...) » {Ibid, 1981, p. 26).
Essentiellement, la commission scolaire adapte, réorganise, rend
opérationnalisables les règles transmises par le ministère de l'éducation. Elle
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jouit donc d'une certaine autonomie et elle est fréquemment consultée par le
ministère lors des réorientations des visées éducatives.
Pouvoirs délégués aux commissions scolaires et fonctions de la direction des
services de l'enseignement
Dans toute commission scolaire québécoise, ce sont les commissaires qui
détiennent les pouvoirs définis par la loi. Pour sa part, le comité exécutif de la
commission scolaire (soit le directeur général, les cadres et les commissaires)
détient le pouvoir exécutif. La directrice ou le directeur des services de
l'enseignement (ou éducatifs) fait partie du comité exécutif de la commission
scolaire.
Le choix des directrices ou directeurs des services éducatifs pour le recueil
des données de la présente étude se justifie par le fait qu'ils ont pour rôle
d'opérationnaliser les règles et les normes édictées par le ministère. Cette
fonction est fort importante étant donné qu'elle est médiatrice au sens où elle
interprète les normes officielles afin de les adapter au contexte spécifique de
chaque commission scolaire.
Le rôle des directions des services éducatifs se situe au niveau de la
gestion des programmes d'études, des moyens d'enseignement, de la mesure et
de l'évaluation des apprentissages et des ressources qui y sont affectées (Dupuis,
1991, p. 40). C'est spécifiquement grâce aux responsabilités relatives à
l'application des programmes et aux pouvoirs exécutifs de ces intervenantes et
intervenants qu'ils ont été choisis pour réaliser et rendre significative la
présente recherche.
2.1.3 Micro-structure : Les écoles
La directrice ou le directeur d'école assure la direction administrative et
pédagogique de l'école. La direction participe également à l'élaboration des
politiques, de la programmation et de la réglementation réalisées par la
commission scolaire : «Le directeur d'école, sous l'autorité du directeur général
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de la commission scolaire., veille à la qualité des services éducatifs dispensés à
l'école » (Gouvernement du Québec-Assemblée nationale, 1987, p. 15).
On ne peut cependant faire fi des enseignantes et des enseignants lorsqu'il
est question des politiques pédagogiques implantées dans les classes. Par
exemple le ministère rappelle qu' «Il va de soi que les enseignants, premiers
utilisateurs des programmes, sont au cœur de leur processus d'évaluation»
(Gouvernement du Québec-MÉQ, 1981, p. 33).
2.1.4 Conclusion : dynamique existant entre les trois composantes
structurelles du système et position des directions des services éducatifs
au sein de celles-ci.
Comme le constate Fullan (1973),
«Le système scolaire est un complexe de positions interdépendantes et de
rôles à action réciproque. Chaque position (parent, membre de la
commission scolaire, administrateur, maître, proviseur, élève,) exige de
celui qui l'occupe qu'il joue un rôle par rapport aux autres positions. Par
leur intersection à l'intérieur du système et en réaction aux systèmes
plus grands (états, organismes régionaux, nationaux et internationaux
d'éducation) les rôles modifient les relations. C'est ainsi que les
personnes placées aux échelons inférieurs dans la hiérarchie du pouvoir
et du prestige ont à faire un plus grand effort d'adaptation que celles des
échelons supérieurs.» (p. 24)
Aussi complexe qu'elle puisse le sembler, la structure scolaire est tout de
même un élément essentiel au bon fonctionnement du système. Tout système
implique un certain niveau de hiérarchisation des constituantes. Comme
nous avons pu le constater, le ministère de l'Éducation (macrostructure)
constitue pour le système scolaire une superstructure s'infiltrant dans toutes
les sphères de l'éducation au Québec (Guillemette, 1983). La commission
scolaire (mésostructure), et par ce fait même, les directions des services
éducatifs se situent dans une position de médiation au sein de la hiérarchie
structurelle. Ces directions occupent une place de première importance dans le
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système étant donné l'ampleur de leurs responsabilités et le caractère
indispensable de leur rôle. Elles constituent le point central de communication
entre le ministère et les directions d'écoles. L'interrelation des divers paliers
constitue un élément-clé qui favorisera l'uniformisation des politiques
éducatives, la commuiûcation des pédagogies préconisées, etc.
Figure 1
Structure scolaire québécoise
MINISTERE DE L'EDUCATION DU QUEBEC
Publication de


























Commission scolaire = mésostructure
École = microstructure
De la figure 1 émerge les fonctions respectives aux trois palliers de la
structure éducative: le ministère détermine des règles qui sont adaptées puis
transmises par les commissions scolaires aux écoles et celles-ci les font
appliquer dans les classes.
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Le ministère constitue donc l'acteur premier au sein du système. II
délègue effectivement des pouvoirs aux commissions scolaires et aux écoles
par conséquent, chacune des constituantes jouit d'une autonomie relative face
à certains domaines (responsabilités respectives des trois palliers, adaptation
des règles selon les différents milieux socio-économiques, etc.). Cependant, les
règles ministérielles sont soumises à des contrôles toujours grandissants du
ministère (programmes d'études, implantation graduelle d'examens
provinciaux).
Malgré l'autonomie relative de chaque constituante au regard de certains
domaines (responsabilités respectives aux trois palliers, adaptation des règles
selon les différents milieux socio-économiques, etc.), elles demeurent inter
reliées et dépendantes les unes des autres.
2.2 L'organisation pédagogique
2.2.1 Le régime pédagogique
Définition du régime pédagogique du primaire
«Dans le système d'éducation, les régimes pédagogiques exercent des
fonctions clés, repérables dans les règlements qui les régissent; 1° les
régimes déterminent, en aménageant les programmes d'études, les types
de formation, voire les types d'écoles, qu'ils engendrent; 2° ils mettent en
oeuvre des politiques générales qui concernent des éléments ou des
aspects importants de cette formation; 3° ils organisent des services à des
groupes particuliers en référence aux politiques spécifiques à ces clientèles
scolaires».
(CSÉ, 1988b, p. 82)
Le régime pédagogique détermine d'abord la nature et les objectifs des
services éducatifs de l'éducation préscolaire et de l'enseignement primaire:
«Les services éducatifs comprennent des services de formation et d'éveil, des
services d'enseignement, des services complémentaires et des services
particuliers. Ils ont pour but de favoriser le développement intégral de l'élève
et son insertion dans la société-» (Gouvernement du Québec, 1990fl, p. 569). Le
régime établit également le calendrier scolaire des élèves, le cadre d'organisa-
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tion des services éducatifs*^ , les supports à la formation, etc. (Dupuis, 1991,
p.73).
Règlement relié au régime pédagogique du primaire
L'actuel régime pédagogique est un ensemble de normes transmises par le
ministère de l'éducation aux commissions scolaires québécoises. Nous nous y
intéressons plus spécifiquement pour l'article 43, qui spécifie la répartition du
temps accordé aux matières au primaire (ces temps sont indicatifs). Voici cet
article (tableau 1):
Tableau 1
Répartition du temps accordé aux matières au primaire
(Article 43 du règlement concernant le régime pédagogique du



































Note: Les objectifs du programme de formation personnelle et sociale^ doivent être poursuivis
dans l'ensemble des activités scolaires et assurés par tout le personnel de l'école, selon
les modalités établies par la commission scolaire.
^  Ce cadre d'organisation détermine entre autres l'âge d'admission, le temps prescrit, le
matériel didactique et l'évaluation des apprentissages.
^  Les arts comprennent la musique, les arts plastiques, la danse et l'art dramatique.
8 Ce programme comprend les volets éducation sexuelle, éducation à la santé, éducation à la
consommation, relations interpersonnelles et éducation à la vie en société.
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2.2.2 Les programmes d'études
Contexte d'apparition des programmes d'études et définition
Les programmes d'études actuels datent de la fin des années soixante-dix.
Ils ont été conçus pour remplacer les programmes-cadres qui avaient été
implantés pour répondre aux recommandations du rapport Parent. Dans son
Enoncé de politique et plan d'action de 1979, le ministère explique qu'
«Au cours des quelques dix dernières années, l'adoption de programmes-
cadres dans un bon nombre de disciplines a conduit à une situation
problématique. Le ministère, en mettant de l'avant de tels programmes
qui ne présentaient que des lignes très générales quant aux objectifs de
formation et aux contenus d'apprentissage, remettaient aux commissions
scolaires la responsabilité de développer localement des programmes
institutionnels qui compléteraient et détailleraient les programmes-
cadres.»
(Gouvernement du Québec, 1979, p. 88)
Cet extrait démontre à quel point les programmes-cadres laissaient le
corps enseignant dans l'incertitude face, entre autres, à la planification de leur
enseignement. De plus, l'élaboration décentralisée des programmes vint
installer un "climat d'ambiguïté" (Gouvernement du Québec, 1979, p. 88) entre
le ministère et les commissions scolaires.
Ce sont ces constatations qui ont amené le ministère à élaborer des
programmes mettant l'accent sur l'encadrement du personnel enseignant.
L'élaboration de ces programmes est déterminée par un cadre conceptuel et
technique bien précis. On y définit le programme d'étude comme un
«document pédagogique officiel qui précise un ensemble structuré d'objectifs
de formation et de contenus d'apprentissage prévus par les élèves durant une
période donnée»^.
Cette définition provient originalement du document du Gouvernement du Québec (1980): Ce
document est cité dans Conseil supérieur de l'Éducation (1988b).
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Avec l'apparition des nouveaux programmes pédagogiques, un certain
modèle d'intervention pédagogique est indubitablement véhiculé. À bien
examiner les fondements qui sous-tendent les programmes de 1979, il apparaît
qu'ils ne se situent pas dans la continuité du modèle d'auto-structuration
cognitive qui prédominait pendant les années 1970. Comme nous l'avons
succintement mentionné au premier chapitre, la philosophie des nouveaux
programmes tente de concilier les méthodes traditionnelles et les pédagogies
d'autostructuration cognitive. Not (1979) nomme cette tentative de
conciliation "méthodes coactives"; elles se situent dans une perspective
d'hétérostructuration cognitive, c'est-à-dire que
«Selon les diverses modalités d'application de ce modèle, le «maître»
établit, en théorie du moins, un programme d'action structuré, progressif
et rigoureux, met en place des «stimuli» appropriés, soutenus par
d'éventuels renforcements systématiquement planifiés, auxquels l'élève
doit réagir selon les modalités prévues afin d'effectuer les apprentissages
préétablis.»
(Lenoir, 1992, p. 11)
Orientations des programmes
Plus de dix ans après la parution du Rapport Parent, le ministère de
l'Éducation publie son Enoncé de politique et plan d'action (Gouvernement du
Québec, 1979)^0, document dont le but premier est d'associer étroitement les
citoyens ainsi que les grands agents de l'éducation dans le but ultime de mettre
en place une "démocratie de participation". Ce document annonce l'objectif
général de l'éducation scolaire, qui est «Permettre aux enfants et aux
adolescents de se développer selon leurs talents particuliers et leurs ressources
personnelles, de s'épanouir comme personnes autonomes et créatrices»
(Gouvernement du Québec, 1979, p. 29).
Le discours véhiculé par le Livre orange vise à sensibiliser les acteurs en
éducation au développement intégral de l'enfant. Cette conviction est
également partagée par le Conseil supérieur de l'éducation (1988b, p. 63) qui
1 0 L'énoncé de politique et plan d'action est également connu sous le nom de Livre Orange.
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considère que «Le ministère a la responsabilité ultime de fournir un ensemble
de programmes cohérents qui définissent les éléments essentiels d'une
formation de base commune et minimale pour tous les élèves de tous les
établissements scolaires de l'enseignement primaire-secondaire» (CSÉ, 1988b, p.
63). Le Ministère et le Conseil se joignent afin de recommander une
uniformisation des contenus dispensés au sein des classes tant de niveau
primaire que secondaire.
Caractéristiques des programmes
Les programmes d'études actuels se caractérisent principalement par
l'isolement des disciplines résultant de la formulation d'objectifs par matières.
Les programmes sont prescriptifs et leurs objectifs comportementaux, sont dits
observables et mesurables par l'enseignante ou l'enseignant.
L'arrivée des programmes donna lieu à l'apparition d'un modèle
d'intervention coactif, celui-ci constituant un rapprochement des pédagogies
traditionnelles avec les modèles d'autostructuration cognitive. À cet égard,
Lenoir (1991) affirme que ce nouveau modèle «coïncide, au Québec, avec cette
double volonté d'assurer, dans un contexte économique de plus en plus
difficile, d'une part des enseignements comme des apprentissages plus
rigoureux, par là systématiquement évalués, et d'autre part, de retour, (...) , aux
'apprentissages de base' »(p. 311-313)
Le Conseil supérieur de l'Éducation caractérise les programmes
sensiblement dans le même esprit en soulignant qu'ils
«sont devenus (...) les principaux guides de l'intervention pédagogique en
classe et le projet autour duquel se sont articulées toutes les activités de
soutien pédagogique dans les écoles. (...) En mettant l'accent sur les
programmes d'études, les préoccupations des enseignants se sont
polarisées autour de la question des objectifs et des contenus
d'enseignement, reléguant ainsi au second plan l'enfant et son processus
d'apprentissage»
(CSÉ, 199117, p. 32)
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Conclusion
L'étude de la littérature relative à l'application des programmes d'études
met en évidence l'absence de continuité en ce qui a trait aux courants
pédagogiques véhiculés au Québec depuis une trentaine d'années. En
examinant les divers modèles d'intervention pédagogique qui ont tour à tour
été popularisés, puis adoptés par le corps enseignant québécois, on peut
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Le concept de représentation sociale occupe, depuis un certain nombre
d'années, une place de choix au sein des sciences humaines (Jodelet, 1989).
Moscovici (1984) va même plus loin en énonçant que depuis la fin des années
soixante-dix, la psychologie sociale est entrée dans "l'ère des représentations".
En effet, depuis la fin des années soixante se sont multipliées les études portant
sur ce concept, et ce dans divers domaines d'études.
Le présent chapitre est le fruit d'une recension des écrits, non exhaustive
il va sans dire, qui vise à présenter quelques-unes des conceptions véhiculées
par certains auteurs européens (sociologues, psychologues, pédagogues et
autres). Un choix d'auteurs s'imposait étant donné l'ampleur relativement
restreinte de la présente recherche. Comme le mentionne Silvana de Rosa
(1990,), la représentation sociale «est devenue pendant ces dix dernières années
si riche et différenciée en contributions théoriques, empiriques et
expérimentales que ce modèle est devenu un paradigme ouvrant une véritable
voie européenne à la connaissance du monde social.»{p. 69). Ce courant
européen constitue en quelque sorte une voie alternative à la "cognition
sociale" qui domine aux États-Unis, étant donné qu'elle se situe dans une
perspective constructiviste et interactionniste, laquelle considère les
comportements comme résultats de processus sociaux plutôt que cognitifs.
«Alors que la première position (cognition sociale américaine) se base sur
une conception plutôt simpliste de la société, comme somme de relations
dyatiques et interpersonnelles, l'approche européenne ramène la genèse
des R.S. (représentations sociales) à des processus de restructuration
dynamique de la connaissance au cours d'échanges sociaux eux-mêmes
contextualisés dans un "social organisé"». (Ibid., p. 70)
Nous reconnaissons d'emblée la pertinence des recherches américaines
qui se sont intéressées au phénomène des représentations sociales. Nous
choisissons cependant de nous arrêter aux études européennes, celles-ci étant
intimement liées à la perspective qui nous intéresse (constructiviste et
interactionniste). Nous espérons, par le biais de cette démarche, situer les
conceptions des auteurs recensés les unes par rapport aux autres afin de mieux
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définir la notion de représentation sociale et de l'utiliser adéquatement lors de
notre recueil de données.
Nous nous proposons, dans un premier temps, de présenter les
fondements théoriques qui sous-tendent les définitions qu'attribuent les
auteurs européens considérés au concept de représentation sociale. En second
lieu, nous ferons connaître les contextes à travers lesquels le concept qui nous
intéresse est étudié, afin de perçevoir certains rapprochements ou, encore, de
constater quelques divergences. En d'autres termes, il y aura analyse et
interprétation des conceptions étudiées.
Troisièmement, nous livrerons un bref aperçu des méthode utilisées par
quelques-uns des auteurs recencés dans le but de faire ressortir la diversité des
approches permettant d'accéder aux représentations.
Pour terminer, nous présenterons quelques résultats provenant des
auteurs consultés afin de mieux saisir l'influence de l'étude des
représentations sociales sur les pratiques éducatives.
3.1 La notion de représentation
Si l'on se fie simplement au sens commun, le terme représentation peut
avoir plusieurs significations: on peut représenter un objet par une figure, une
personne peut être représentée par une autre, etc. Le mot "représenter"
provient en fait du mot latin reproesentare, qui signifie "rendre présent".
Cependant le concept de représentation est en réalité beaucoup plus complexe
qu'il peut paraître au premier abord.
Giordan et de Vecchi (1987) illustrent bien la complexité entourant le
terme représentation, celui-ci étant «pour le moins ambigu. Il est connoté
différemment selon les écoles qui l'utilisent, tant en psychologie (génétique,
sociale, expérimentale ou différentielle), en philologie, linguistique,
ethnologie, philosophie qu'en pédagogie ou en didactique. Nous [Giordan et
deVecchi] avons relevé, à ce sujet, 28 qualificatifs allant de "pré-représentations
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rémanantes à "pré-requis", et 17 synonymes passant de "déjà-là" à "pupils
paradigmes", sans que ceux-ci apportent une quelconque précision
supplémentaire» (p. 79). Étant donné que ces chercheurs considèrent le terme
représentation comme «un simple mot masquant »{Idem, p. 79), ils préfèrent
utiliser "conception" ou "construct" comme le fait Kelly avec la personal
construct theory. Dans le domaine de la psychologie cognitive, la notion de
"schéma" ou d"'habitus" est utilisée par les auteurs.
Pour notre part, nous choisissons de conserver le terme "représentation",
étant donné que la quasi-totalité des auteurs que nous avons consultés
l'utilisent (Abric, 1984; Charlier, 1989; Doise, 1986, 1989; Doise et Palmonari,
1986; Gilly, 1980; Grizé, Verges et Silem, 1987; Herzlich, 1972; Jodelet, 1989; Le
Ny, 1985; Migne, 1970; Moscovici, 1961, 1976, 1984). Nous utilisons cette
appellation étant donné que nous nous pencherons plus précisément sur le
caractère social de la représentation, ce terme nous apparaît mieux approprié si
l'on s'attarde à cette caractéristique.
3.2 La représentation sociale
Mentionnons tout d'abord que «la réalité des représentations sociales est
facile à saisir, cependant le concept ne l'est pas, étant donné sa position
"mixte", au carrefour d'une série de concepts sociologiques et d'une série de
concepts psychologiques » (Moscovici, 1976, p. 39).
Le qualificatif "social" indique explicitement sa nature collective, en ce
sens que la représentation sociale est partagée par un groupe d'individus, elle
est donc "produite et engendrée collectivement " (Moscovici, in Gilly, 1980).
«La représentation sociale exprime une fonction qui lui est propre: sa
contribution aux processus formateurs et d'orientation des conduites et des
communications sociales.» (Moscovici, 1961, p. 307; 1976, p. 75). Herzlich
ajoute que «le caractère social se lit déjà dans cette organisation elle-même,
dans ses fonctions de construction de la réalité et d'orientation des
comportements» (1972, p. 316).
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Selon Gilly (1980), une représentation est sociale quand elle relève d'une
interaction "sujet-objet-destinataire" et, évidemment, lorsqu'elle est partagée
par un groupe d'individus. Cet auteur, qui s'intéresse plus particulièrement
aux représentations du maître et de l'élève, postule qu'avant même toute
rencontre maître et élève ont l'un de l'autre une certaine "idée générale
modélisante", et c'est au niveau de ces représentations qu'il faut situer les
représentations sociales proprement dites (Gilly, 1980).
Par ces points de repère, on perçoit immédiatement l'importance
accordée, chez plusieurs des auteurs, à la représentation sociale dans toute
interaction sociale. Elle est au coeur même de la communication; c'est elle qui
la gère, qui la prévoit, qui la prépare, qui lui donne tout son sens, toute sa
couleur. Moscovici ajoute que pour donner un sens à la qualification sociale, il
faut mettre l'accent sur la fonction à laquelle elle répond plutôt que sur sa
constitution (Moscovici, 1961, p. 306)ii-
Nous constatons que la majorité des auteurs consultés (à l'exception
d'Abric qui nie catégoriquement l'existence de la représentation individuelle)
est d'avis que les deux types de représentations en question (individuelles et
sociales) dans la majorité des ouvrages sont intimement liés, en ce sens que les
représentations sociales seraient appréhendables à travers les représentations
individuelles. Herzlich (1972) considère ces deux concepts dans une optique
quelque peu divergeante des autres auteurs en énonçant que «la représentation
collective est un des moyens par lesquels s'affirme la primauté du social sur
l'individuel» (p. 303). Elle est donc d'avis que la représentation sociale a une
influence déterminante sur la représentation individuelle.
Moscovici relie également les deux concepts, mais dans un esprit tout
autre, en explicitant qu' «Une représentation collective est nécessairement
soumise à un contrôle indéfiniment répété: les hommes qui y adhèrent la
vérifient par l'expérience propre » (Moscovici, 1961, p. 299). Nous concluons
que, selon cet auteur, la représentation sociale n'exerce d'aucune façon sa supé-
1 ^ C'est-à-dire que, si l'on utilise la terminologie préconisée par Moscovici, l'aspect social de la
représentation serait relié au produit plutôt qu'au processus de construction de représentation.
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riorité; au contraire, celle-ci est constamment remise en question par la
représentation individuelle.
Pour notre part, il nous est plutôt difficile de délimiter irréfragablement
les représentations sociales des représentations collectives ou individuelles
(cette idée est émise entre autres par Moscovici, 1976, p. 75). Une
représentation peut être individuelle au sens qu'une personne unique peut se
l'approprier; cependant, il serait erroné d'affirmer que la représentation est
exclusivement individuelle, étant donné qu'elle est le fruit d'interactions, de
discussions, de mises en contact avec le monde extérieur. Donc, nous
postulons qu'elle a irrévocablement une connotation sociale. Il apparaît alors
que le "social" s'infiltre, consciemment ou non, au coeur des représentations
de chaque individu.
Dans le cadre de notre recherche, la cueillette de données vise à accéder à
une partie des représentations de certains acteurs du système scolaire,
individuellement (avec les directrices ou directeurs des services éducatifs), face
à l'application des programmes d'études et du régime pédagogique dans une
perspective interdisciplinaire. Nous sommes d'avis que ces représentations ne
sont pas pour autant individuelles, étant donné qu'elles ont émergé grâce à
diverses interactions avec des collègues, supérieurs ou autres intervenants, ou
encore par la lecture de divers documents, officiels ou non, relatifs à ce sujet.
3.3 La représentation sociale: quelques domaines d'étude
3.3.1 La psychologie sociale
«Toutes les interactions humaines, qu'elles se vérifient entre deux
individus ou entre deux groupes, présupposent de telles représentations
[ici, représentations sociales]. C'est ce fait qui les rend spécifiques.
Toujours et partout, lorsqu'on se rencontre, qu'on entre en contact avec
des personnes, des choses, on véhicule certaines attentes, un certain
contenu mental correspondant à des jugements et à une connaissance des
groupes, des personnes et des choses en présence. Si l'on néglige cette
réalité, on n'étudie que des échanges, des actions et des réactions
élémentaires et pauvres. Si la psychologie sociale veut être ce qu'elle pré-
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tend, c'est-à-dire une science des interactions, elle doit poser, au centre de
ses intérêts, les représentations sociales.»
(Doise et Palmonari, 1986, p. 13)
L'apport de la psychologie sociale envers l'étude des représentations
sociales en est un d'importance certaine. C'est pourquoi nous nous sommes
penchés sur les conceptions de psychologues afin de mieux cerner la ou les
significations attribuées à ce concept.
Perspectives théoriques
Un premier auteur ayant retenu notre attention est Moscovici. Nous
avons maintes fois remarqué que de nombreux chercheurs se réfèrent à cet
auteur lorsqu'il est question de représentations sociales. Son apport se trouve
principalement au niveau des fondements théoriques de la définition du
concept de représentation sociale. Nous constatons que l'intérêt de Moscovici
fut maintenu pendant plus de trois décennies par le nombre élévé d'écrits qu'il
a rédigés ou dirigés tout au long de cette période^2. À priori, on peut croire
qu'il fut un précurseur dans ce domaine d'études; cependant si l'on se déplace
jusqu'à la fin du siècle dernier, on s'aperçoit que l'on doit ce terme à Durkheim
qui l'utilisa le premier en 1898 (Herzlich, 1972; Moscovici, 1984; Charlier, 1989).
«L'étude des représentations sociales implique l'analyse des formes
culturelles d'expression des groupes, de l'organisation et de la
transformation de cette expression et, finalement, de sa fonction
médiatrice entre les groupes, ou plus généralement, entre l'homme et son
milieu.»
(Moscovici, 1961, p. 11)
^ ^  Afin de donner un bref aperçu de la fréquence des écrits de Moscovici, notons la parution d'un
ouvrage en 1961, de sept collaborations à des ouvrages (1979,1981,1983,1984,1986 et 1989); de
quatre codirections d'ouvrages (1972, 1984 et 1986); de même que la publication à huit articles
(1962,1963,1969, 1970,1976, 1984,1985 et 1988). Ces vingt publications recencées ayant pour
objet les représentations sociales se sont donc échelonnées de 1961 à 1989.
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Comme nous venons de le constater, Moscovici situe l'étude de la
représentation sociale dans un contexte très global de communication,
d'interaction entre des personnes et des groupes (Moscovici, 1984, p. 17). «La
représentation est en effet une organisation psychologique, une modalité de
connaissance particulière»{1961, p. 302). Sa définition étant plutôt à caractère
théorique, Moscovici illustre ses propos en citant un exemple démontrant de
façon tangible ce qu'il entend par "représentation sociale". Si l'on prend le
terme "névrosé", d'une part, on peut l'associer à la psychanalyse, à Freud, au
complexe d'œdipe. Donc, ce mot peut évoquer une science, ou même le nom
d'un héros classique; et à la fois, on peut associer le névrosé à un égocentrique,
à un individu pathologique n'ayant pas encore résolu ses conflits avec ses
parents. Donc, ce même terme peut faire allusion à un type défini, caractérisé
par certains traits, etc. 13 Cet exemple démontre à quel point on peut attribuer
diverses significations envers un même objet, le rendant fort complexe.
Voyons maintenant comment se construisent, toujours selon Moscovici,
les représentations.
Moscovici définit la représentation comme étant à la fois processus et produit:
• La représentation est un processus de médiation entre le concept (à
dominante cognitive ou intellectuelle) et la perception (à dominante
sensorielle), cette fusion crée l'impression de réalisme nécessaire à la
construction de cette représentation. Les représentations sociales occupent
une double fonction: «... tout d'abord d'insérer un ordre qui donne à
l'individu la possibilité de s'orienter dans un environnement social et
matériel, (...) ensuite, d'assurer la communication entre les membres d'une
société en leur proposant un code pour les échanges» (Moscovici, in
Charlier, 1989, p. 48)
• Le contenu d'une représentation est, toujours selon Moscovici, à dominance
figurative, donc symbolique, a pour rôle de se perpétuer, de se reproduire.
1 3 L'exemple est tiré de Moscovici (1984, p. 17).
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C'est ce que Moscovici nomme le produit, en ce sens qu'elle est «produite et
engendrée» (1961, p. 305) par la collectivité: «Organisation d'images, de
concepts, de significations ayant trait à un objet... elles (les représentations
sociales) s'édifient comme le reflet de celui-ci et comme une activité du sujet
individuel et social"» (Moscovici, in: Charlier, 1989, p. 48)
La représentation-processus de même que la représentation-produit
constituent deux des fondements de la théorie de Moscovici (1961). D'autres
éléments viennent se juxtaposer à cette théorie''^: soit les processus
d'objectivation et d'ancrage. D'une part, l'objectivation concrétise l'abstrait,
transforme le rationnel du savoir scientifique en image d'une chose (Doise et
al., 1992, p. 14), et d'autre part, l'ancrage consiste en « l'incorporation de
nouveaux éléments de savoir dans un réseau de catégories plus familières»
{Idem, p. 14)
De leur côté, Doise et al. (1992) considèrent les dynamiques de
l'objectivation et de l'ancrage comme étant antithétiques, au sens où "«'une
vise à créer des vérités évidentes pour tous et indépendantes de tout
déterminisme social et psychologique, l'autre désigne au contraire
l'intervention de tels déterminismes dans leur genèse et transformation» {Ibid,
p.l5)
Il faut également souligner que ces auteurs conçoivent chaque univers de
représentation sous trois aspects. Le premier est celui de l'information, c'est-à-
dire la somme et l'organisation des connaissances sur l'objet de la
représentation. Le second aspect est l'attitude qui renvoie au versant évaluatif
et normatif des représentations. L'attitude est susceptible d'exprimer le
caractère plus affectif des représentations en tant que réaction émotionnelle
envers l'objet. Le dernier angle abordé est celui du champ de représentation
soulignant l'existence d'une réalité psychique complexe qui parvient
néanmoins à se manifester comme un tout unitaire.
^  Ces éléments proviennent de l'interprétation de la théorie de Moscovici par Doise, Clémence
et Lorenzi-Cioldi (1992). Ce choix se justifie par la clarté de leur résumé.
Application des programmes d'études et interdisciplinarité pédagogique/ Mémoire 49
«Représentations, obviously, are net created by individuals in isolation.
Once created, however, they lead a life on their own, circuiate, merge,
attract and repel each other, and give birth to new représentations while
old ones die out. As a conséquence, in order to understand and to explain
a représentation, it is necessary to start with that, or those, from which it
was born. (...) Far from reflecting either behaviour or the social structure,
a représentation often conditions and even responds to them. (...) The
more its origin is forgotten, and its conventionnal nature ignored, the
more fossilised it becomes. (...) It ceases to be ephemeral, changing and
mortal and becomes, instead, lasting, permanent, almost immortal.»
(Moscovici, 1984, p. 13)
D'après la conception adoptée par Moscovici, la représentation sociale est
une notion qui est loin d'être inerte. Elle est en réalité active, constamment en
mouvement, transformée par les individus, par les groupes, par la société au
sein de laquelle elle est véhiculée.
Herzlich se situe également dans une approche psychosociologique de la
représentation sociale. Elle la définit sensiblement de la même façon que
Moscovici, soit comme «un des instruments grâce auquel l'individu, ou le
groupe, appréhende son environnement, l'un des niveaux où les structures
sociales lui sont accessibles; elle joue un rôle dans la formation des
communications et des conduites sociales " (Herzlich, 1972, p. 307). Tout
comme chez Moscovici (1961), Abric (1976), Gilly (1980) et Le Ny (1985),
Herzlich adhère à l'idée que le schéma imageant est le noyau essentiel de
toute représentation».
Herzlich avance que la représentation sociale peut devenir elle-même un
signe, au sens d'un emblème de certaines valeurs. Far exemple, si l'on prend
la psychanalyse, la libido est un élément du schéma figuratif (ou imageant) de
la représentation sociale, cependant certaines personnes vont prêter à la
psychanalyse une signification érotique (vie sexuelle 'libérée')!^: «Par là, la
représentation sociale dépasse son caractère imageant — figuration de
contenus concrets — elle représente, en la symbolisant, la sexualité elle-
même» (Herzlich, 1972, p. 316). C'est dans cet esprit que cette auteure affirme
^ 5 L'exemple est de Herzlich (1972).
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qu'«à travers la dynamique de la représentation sociale, nous assistons à la
construction du réel » {Ibid.., p. 312).
Doise, qui s'est intéressé plus particulièrement aux interactions sociales,
définit la représentation de façon fonctionnelle, c'est-à-dire en énonçant sa
détermination et safonction au sein d'une interaction (Doise, 1972, p. 208). Sa
défirûtion de la représentation prend forme sous trois pôles, à savoir la
représentation induite (changements dans la représentation de l'autre groupe
par les motivations), la représentation justificatrice (la représentation entre les
groupes a pour fin de justifier un comportement donné à l'égard de l'autre
groupe), et la représentation anticipatrice (le contenu des représentations
dépend des rapports des groupes entre eux).
En ce qui a traît à Jodelet (1989), elle se joint explicitement à Moscovici et
considère les représentations comme «le produit et le processus d'une
appropriation de la réalité extérieure à la pensée et d'élaboration psychologique
et sociale de cette réalité » (Jodelet, 1989, p. 37)
«On reconnaît généralement que les représentations sociales, en tant que
systèmes d'interprétation régissant notre relation au monde et aux autres,
orientent et organisent les conduites et les communications sociales. De
même interviennent-elles dans des processus aussi variés que la diffusion
et l'assimilation des connaissances, le développement intellectuel et
collectif, la définition des identités personnelles et sociales, l'expression
des groupes, et les transformations sociales.»
godelet, 1989, p. 36-37)
Jodelet (1989) reconnaît également la présence essentielle du schéma de
base caractérisant la représentation comme «une forme de savoir pratique
reliant un sujet à un objet » (Ibid., p. 43). Autour de ce noyau central se
retrouvent des éléments et des relations, à savoir les objets, les sujets, les
significations, etc.
Pour définir les représentations, le groupe de recherche de Grizé, Vergés et
Silem se réfèrent à Schiele (qui lui-même se réfère explicitement à Moscovici),
en disant que «La représentation est une instance intermédiaire entre catégo-
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ries qui fonctionnerait comme métasystème cognitif et normatif et les
pratiques qui ancreraient la réalité empirique » (Schiele, 1984, p. 63, in Grizé,
Vergés et Silem, 1987).
Ces auteurs font également référence, dans leur définition, à Jodelet en
mentionnant qu'elles constituent un «ensemble complexe et ordonné
comprenant des éléments informatifs, cognitifs, idéologiques, normatifs, des
croyances, des valeurs, des opinions, des images, des attitudes, etc. » (Jodelet,
1984, p. 17, in Grizé, Vergés et Silem, 1987). Cette définition ressemble, à
certains égards, à celle adoptée par Abric (1984), au sens où la représentation est
un ensemble d'éléments en interrelation. De plus, ils ajoutent que la
représentation est une «organisation cognitive qui peut être plus ou moins
structurée ou éclatée, ayant un noyau organisateur et des éléments
périphériques, faite de cohérence forte et de contradictions entre les pôles les
plus structurants » (Grizé,Vergés et Silem, in Charlier, 1989, p. 17). Encore une
fois, la présence du «noyau organisateur» est retrouvée dans la définition de la
représentation, ce qui révélé l'importance de cette notion.
Abric étudie le rôle de la représentation sociale dans le processus
d'interaction'^. Ce dernier définit la représentation comme une entité
contenant nombre d'informations, de croyances, d'attitudes et d'opinions; ces
éléments étant organisés, hiérarchisés et interdépendants. La représentation
est appréhendée au sens de «the end-product and the process of a mental
activity by lohich an individual or a group reconstruct the reality with which
he or it is faced and attributes to it a spécifie importance» (Abric, 1976, p. 106).
Nous retrouvons encore ici un lien apparent avec la définition de
Moscovici étant donné qu'il considère également la représentation comme
processus et produit.
' ^ Cette recherche a été effectuée à l'aide du jeu "dilemme du prisonnier" (prisonner's dilemma),
ce jeu étant perçu comme une façon d'identifier les facteurs menant des sujets à coopérer ou à
compétitionner. Abric a donc recours à une approche expérimentale pour étudier la relation
entre représentation et comportement.
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De plus on retrouve chez Abric l'idée du noyau, ici défini comme la partie
de la représentation résistant le plus au changement. Des changements
superficiels peuvent toujours survenir au sein de la représentation par une
transformation des éléments périfériques, alors qu'un changement radical ne
peut arriver que lorsque le noyau central est lui-même remis en question.
Objets d'étude
La psychologie sociale, qui est considérée comme étant la science des
interactions (Doise et Palmonari, 1986), dispose d'objets d'étude définitivement
très variés.
Les représentations sociales peuvent être partagées par des individus, par
des groupes d'individus ou encore par une société en général. Doise (1986)
s'est entre autres intéressé à la structuration cognitive des représentations
entre groupes, qu'il étudie sous l'angle des interactions entre ces groupes.
En ce qui a trait à Moscovici, il s'est intéressé à l'étude des
représentations de la psychanalyse. Il situe son ouvrage sur le sujet en
mentionnant quelques motifs de cette étude:
«Redéfinir les problèmes et les concepts de la psychologie sociale à partir
de ce phénomène, en insistant sur sa fonction symbolique et son pouvoir
de construction du réel, (...) rappeler à la psychologie sociale, si elle veut
vraiment comprendre les processus auxquels elle est censée s'intéresser,
qu'elle aurait avantage à inclure dans son champ d'étude, à côté des
comportements, les connaissances que les individus et les groupes
possèdent, utilisent, concernant la société, autrui, le monde, et aussi
l'organisation spécifique de cette connaissance.»
(Moscovici, 1976, p. 16 et 79)
Par cet extrait, on constate que Moscovici se situe dans une perspective
constructiviste de la connaissance, en ce sens qu'il énonce que tout savoir,
toute connaissance ou toute représentation se construit, par l'entremise de
divers processus.
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Pour leur part, Grizé, Vergés et Silem (1987), se sont donné comme tâche
d'étudier les représentations des salariés face aux nouvelles technologies, leur
but étant de mettre en évidence l'émergence "en situation" des représentations
à travers l'étude de l'organisation argumentative et sémantique des discours.
Peu d'éléments de cet ouvrage apparaissent comme étant significatifs pour 1 e
présent chapitre.
3.3.2 Les représentations au sein des processus éducatifs
Perspectives théoriques
C'est Gilly (1980) qui attire premièrement notre attention, celui-ci menant
ses recherches dans le domaine plus spécifique de l'éducation. Dans sa
définition de la représentation sociale, Gilly (1980) s'est largement inspiré de
Moscovici (1961, 1976), en la définissant comme processus et produit. La
représentation-processus constitue un schéma, un modèle figuratif appelé
noyau de base (ou imageant). Ce schéma figuratif fournit un cadre
d'interprétation et de catégorisation à la représentation. Cette représentation
sert à appréhender le monde extérieur et elle sert aussi d'ancrage pour guider
la conduite. Pour sa part, la représentation-produit constitue un univers
d'opinions ou de croyances organisées autour d'une signification centrale (
comme le postulent également Moscovici, 1961; Kaes, 1968; Herzlich, 1972;
Abric, 1976; et LeNy, 1985).
Gilly, toujours dans le même esprit que Moscovici, considère chaque
univers de représentation sous trois aspects précis, à savoir l'information,
l'attitude de même que le champ de représentation (tels qu'expliqués
précédemment). Cet auteur est d'avis que l'atteindre de la représentation
intégrale d'autrui est une utopie.
Toujours dans le domaine spécifique de l'éducation, tournons
maintenant notre attention vers Charlier, pédagogue européenne, qui s'est ins-
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piré de différents travaux afin d' «extraire quelques traits autour desquels
pourraient s'articuler une définition des représentations» (Charlier, 1989, p.
46). Au terme de cet exercice, elle parvient à définir les représentations à partir
de huit couples de caractéristiques, que nous décrirons brièvement^^.
Chaque représentation comporte une facette sociale, sa fonction étant
d'édifier les rapports sociaux étant donné son extensivité (elle est partagée par
les membres d'un groupe); de même qu'une facette idiosyncrasique , du fait
qu'elle se reproduit à travers les représentatons individuelles. De plus, toute
représentation est à la fois un processus, en ce sens qu'elle est un mode de
construction et de structuration des connaissances; et un produit , soit une
organisation de significations. La représentation-processus est associée à
l'aspect dynamique de la représentation, tandis que la représentation-produit
évoque une succession de palliers d'équilibre . Étant donné que les
représentations s'actualisent à travers les individus, Charlier postule que ces
sujets sont liés aux objets de représentation (soit une classe, une relation, une
structure ou encore une théorie). Chacune des représentations remplit des
fonctions (comme participer à l'élaboration du réel) et ont des contenus
spécifiques; sans oublier que les constituants des représentations sont des
éléments cognitifs, affectifs ou psychomoteurs. Charlier ajoute également à sa
défirûtion les dimensions supports - produits de l'apprentissage , la première
faisant référence au fait qu'une modification durable des représentations
existantes est nécessaire à l'apprentissage, la seconde signifiant l'aboutissement
d'une nouvelle organisation représentationnelle. Comme dernier couple de
caractéristiques, Charlier énonce que les représentations ne sont ni vraies ni
fausses, mais plus ou moins adéquates pour résoudre certains problèmes.
Migne s'est également penché sur le concept qui nous intéresse, ce
pourquoi nous tenterons d'introduire sa vision des représentations. Il se rallie
explicitement à Moscovici, en définissant la représentation en tant qu' «organi-
^ ^  Notons ceux de Moscovici (1961), Gilly (1980) et Grizé, Vergés et Silem (1987) en psychologie
sociale, de Kelly (1955) et Fransella-Bannister (1972) en psychologie clinique et de Lidsay-
Norman (1980) pour les théories du traitement du l'information.
1 8 Les définitions des différents couples de caractéristiques sont tirées quasi textuellement de
Charlier (1989, 60-62).
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sation psychologique, [que]modalité de connaissance particulière» (Moscovici,
in Migne, 1970, p. 67) ou encore comme un «modèle personnel d'organisation
des connaissances par rapport à un problème particulier» (Migne, 1970, p. 80).
De plus, il souligne que la représentation n'est pas une notion en soi, «La
représentation étant toujours la représentation de quelquechose, on ne peut
l'étudier que dans un contexte défini (...)» (Migne, 1970, p. 80).
Migne compare la représentation avec le concept scientifique, en
spécifiant que ce sont deux modes de connaissances distincts. La représentation
est en réalité un mode de connaissance à prédominance figurative (comme le
considèrent Moscovici, 1961; Gilly, 1980 et Charlier, 1989), tandis que la
connaissance scientifique serait un noeud de relations définies en termes
opératoires. Il se réfère à Piaget en énonçant que la représentation est le point
de départ d'un symbolisme individuel et imagé utile pour concrétiser la
pensée abstraite; cependant elle est un obstacle à la pensée conceptuelle. Cet
auteur considère les représentations individuelles comme étant le moteur de
l'apprentissage cependant il ne fait pas mention de la place occupée par les
représentations sociales dans le processus d'acquisition des connaissances.
Nous concluons que n'ayant pas de place reconnue au sein de l'apprentissage,
les représentations ne semblent pas avoir de rôle à jouer au sein de ce
processus.
Objets d'étude
L'objectif principal de la recherche que Migne a menée (1970) est d'
«analyser les processus en action dans l'élaboration de ces représentations, en
essayant de les situer par rapport aux processus d'élaboration des connaissances
scientifiques» (Migne, 1970, p. 70) le concept de représentation sera, dans ce cas-
ci, construit par rapport au concept en physique.
En ce qui concerne M. Gilly, son étude des représentations ( celle de 1980) a
été effectuée dans un cheminement de construction d'une théorie générale des
représentations maître-élève.
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Arrimage des éléments recueillis
Au fur et à mesure que nous prenions contact avec les définitions des
différents auteurs recensés, nous avons graduellement découvert certains liens
unissant les définitions adoptées par chacun d'eux. Nous les avons
sporadiquement identifiés dans les pages qui précèdent; cependant, nous
tenons à les rappeler de façon plus systématique afin de dresser un portrait plus
clair et global de la situation.
La première grande continuité relevée chez les auteurs consultés est la
présence quasi unanime de la notion de noyau de hase, ou encore de schème
imageant constituant un cadre d'interprétation et de catégorisation servant à
appréhender le monde extérieur et ayant une fonction d'ancrage pour guider
la conduite. Il est à noter que cette idée fut originalement initiée par Moscovici
(1961) en psychologie sociale, et elle fut reprise entre autres par Kaes (1968),
Herzlich (1972), Gilly (1980), Abric (1984), LeNy (1985), Grizé, Vergés et Silem
(1987) et Jodelet (1989) dans leurs domaines d'études respectifs. Soulignons que
l'ensemble de ces auteurs ont utilisé cette notion dans le même esprit que
Moscovici. Par conséquent nous nous appuyons sur l'ensemble de ces auteurs
pour affirmer que le noyau de base est effectivement présent au sein de toute
représentation sociale, qu'il constitue un point central venant relier les autres
constituantes afin de former un tout cohérent.
L'influence de Moscovici ne s'arrête pas là, car il ressort en second lieu
que la représentation sociale est très souvent considérée en tant que processus
et que produit (Moscovici, 1961; Gilly, 1980; Abric, 1984; Charlier, 1989; Jodelet,
1989). Il apparaît que ces deux entités sont inhérentes à la construction des
représentations sociales.
On relève aussi quelques ressemblances non négligeables dans les
définitions recensées, comme par exemple le fait que la représentation joue un
rôle prédominant dans la formation de la communication et des conduites
sociales (Moscovici, 1961; Herzlich, 1972; Doise, 1986; Jodelet, 1989), ou encore la
présence de l'aspect figuratif dominant dans certaines définitions (Moscovici,
1961; Migne, 1970; Gilly, 1980; Charlier, 1989).
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A la lumière de la recension de définitions que nous avons effectuée, il
semble que l'empreinte de Moscovici soit celle qui est la plus fréquemment
présente chez les auteurs. Il est entendu que nous avons choisi de nous
intéresser aux auteurs exclusivement européens, nous ne sommes donc pas en
mesure d'énoncer si cette empreinte peut être décelée chez les auteurs
américains également.
Quoi qu'il en soit, il serait faux de croire que les définitions présentées
dans le présent document sont toutes apparentées. Effectivement, on retrouve
quelques divergences de positions, tout particulièrement lorsque l'on pense à
Le Ny qui n'étudie que les représentations perceptibles par les comportements,
ne se donnant pas accès aux représentations plus intériorisées.
De plus, nous tenons à signaler l'opposition existant entre, d'une part
Jodelet et, d'autre part, Abric et Grizé, Vergés et Silem. Ces derniers
considèrent la représentation comme un ensemble d'éléments (croyances,
attitudes, etc.), alors que Jodelet associe cette définition à une technique d'étude
qui isole les éléments, donc qui ne les met pas en interrelation.
3.4 Quelques résultats de recherche
Gilly tire de très intéressants résultats de son enquête (1980) sur les
représentations qu'ont les uns des autres les partenaires scolaires. «Les
représentations réciproques maître-élève sont tributaires de normes de valeurs
liées aux rôles, attentes et positions respectives des deux partenaires » (Gilly,
1980, p. 101). En ce qui a trait à l'élève vu par le maître, il ressort que «la
manière dont l'élève satisfait aux objectifs de l'institution scolaire a une
influence considérable sur la façon dont il est perçu par l'enseignant » {Ibid., p.
107). Pour ce qui est du maître vu par l'élève, on constate que «S'ils ne sont
pas perçus de la même manière par leur maître, les élèves qui réussissent bien
et ceux qui réussissent mal n'ont pas non plus une perception identique de
leur enseignant» {Ibid., p. 105). Gilly ajoute, au regard du rendement scolaire,
que «beaucoup d'auteurs ont suggéré que la moins bonne réussite moyenne
des garçons que des filles d'âge préscolaire et scolaire pourrait être une consé-
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quence de la féminisation du corps enseignant» {Ibid., p. 162), cependant cette
affirmation n'a pas été vérifiée.
De leur côté, Giordan et de Vecchi (1987) s'intéressent aux conceptions des
apprenants par rapport au savoir scientifique. Ils font remarquer qu'
« en effet, on pourrait dire que, le plus souvent, le savoir enseigné est
'bloqué' par les conceptions antérieures que possède l'apprenant sur le
sujet, et qu'ainsi ses représentations préalables s'enracinent plus
profondément encore. Au mieux, les nouvelles connaissances
s'infiltrent dans le système de pensée préalablement installé, chez
l'enfant ou chez l'adulte, sans en affecter la structure. Ce savoir
nouveau ne vient donc pas souvent remplacer l'ancien, il se contente de
le pénétrer superficiellement sans le remettre en cause réellement."
(Giordan et de Vecchi, 1987, p. 45)
De cette considération découlent nombre de réajustements par rapport à
la formation des étudiants, en ce sens qu'il devient nécessaire, entre autres, de
se baser sur les acquis de l'apprenant avant toute décision en matière de
transmission de savoir.
Migne, qui s'est intéressé plus particulièrement au domaine de la physique,
dégage de cette recherche l'importance de l'utilisation des erreurs des adultes
en formation 19, en rappelant que l'erreur est un produit d'interaction entre le
formé, le formateur et la connaissance.
«Plutôt que de considérer l'erreur comme un jugement porté soit sur les
capacités de celui qui la commet, soit sur la valeur de son propre
enseignement, le formateur pourrait y voir l'occasion de mieux
comprendre ce qui se passe et la prendre comme un point de départ d'un
travail sur les représentations qu'elle relève (...) il est plus efficace de
rectifier une démarche productrice d'erreurs que de corriger une à une
toutes les erreurs que cette démarche ne manquera pas de reproduire."
(Migne, 1970, p. 86)
1 9 Nous croyons que l'utilisation des erreurs est bénéfique à tous les ordres d'enseignement.
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Les divers résultats qui découlent des recherches portant sur les
représentations sociales nous démontrent à quel point ce champ d'étude est
digne d'intérêt.
3.5 Conclusion
«Étudier les représentations, c'est s'interroger sur un mode de
connaissances, c'est poser des problèmes relatifs aux rapports de
l'individu à la connaissance et au réel. C'est considérer la connaissance
comme une construction (par opposition à un donné) d'un individu ou
d'un groupe, inséré dans un contexte social et culturel. (...) La
connaissance et son processus de construction occupent une place centrale
en sciences de l'éducation. En tant qu'instruments d'appréhension de la
réalité, orienteurs de conduites, les représentations peuvent être
considérées comme un noyau à partir desquels se structurent les
comportements d'enseignement et d'apprentissage. On peut faire
l'hypothèse qu'une meilleure connaissance du rôle des représentations
peut aider les formateurs à gérer de façon plus efficace l'environnement
éducatif.»
(Charlier, 1989, p. 45-46)
Si l'on se replace dans un contexte plus général des représentations
sociales, c'est à partir de celles-ci que l'on appréhende le monde, que l'on entre
en relation avec autrui, que l'on adopte telle ou telle croyance, que l'on adhère
à tel parti politique, que l'on conçoit notre rôle et nos fonctions au sein d'un
emploi exercé, etc.
C'est pour de telles raisons que l'approfondissement du concept de
représentation sociale s'avère pertinent dans notre cas, il permet de mieux
comprendre sa constitution, son rôle ainsi que ses fonctions. Il importe
maintenant d'utiliser ces ressources afin d'aborder notre méthode de
recherche. Le mandat que nous nous sommes proposés est de dégager
l'influence des directions des services éducatifs sur l'application des
programmes d'études dans une perspective interdisciplinaire, afin de mettre
en lumière des éléments permettant de découvrir si un enseignant désireux
d'adopter une telle pratique pédagogique est libre de choisir. Pour arriver à nos
fins, nous interrogerons certains cadres scolaires (directions des services éduca-
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tifs) afin de capter les représentations qu'ils se font du rôle qu'ils ont à jouer au
sein du système scolaire et des répercussions de ce rôle sur les pratiques
éducatives.
Les diverses informations recensées par rapport aux études sur les
représentations sociales constituent un apport considérable au plan
méthodologique, notamment parce qu'elles permettent d'être à l'affût des biais
qui guettent notre recherche. C'est dans cette optique que nous utiliserons les
renseignements de ce chapitre tout au long de la cueillette, de la
transformation, de l'analyse ainsi que de l'interprétation des données.
Chapitre IV
La méthode utilisée
Application des programmes d'études et interdisciplinarité pédagogique/ Mémoire ^
Notre étude se donne comme mandat global de dégager, par l'analyse de
la littérature de même que par l'étude des représentations des directions des
services éducatifs au regard de l'application des programmes d'études, une
probable influence qu'exerceraient ces cadres sur la pratique interdisciplinaire.
Les éléments que nous recherchons sont donc les représentations de ces agents
éducatifs. Afin d'accéder à notre objet d'étude de façon adéquate, il importe de
bien circonscrire les modalités de recueil de données auxquelles nous aurons
recours. Le présent chapitre fait état des particularités de la recherche, du choix
de la population étudiée, de la formation des données de terrain de même que
les procédures d'analyse des données.
4.1 Particularités de la recherche
4.1.1 Type de recherche
La présente recherche est exploratoire, étant donné le nombre restreint de
recherches dans le domaine, et descriptive, au sens où «elle vise à identifier et
décrire les caractéristiques d'un milieu ou d'une population» (Lefrançois, 1991,
p. 80).
4.1.2 Tendance qualitative de la méthode utilisée
4.1.2.1 Éléments de définition de la méthode qualitative
Deux courants majeurs de méthodes de recherche animent les sciences
humaines et sociales : l'un étant à caractère plus quantitatif, tandis que l'autre
est de nature qualitative. Si l'on s'attarde à différencier ces deux types de
méthode, il apparaît que ce ne sont pas les données qui distinguent la recherche
qualitative, étant donné qu'elles sont quantifiables, mais bien leur méthode
d'analyse non mathématique (Strauss et Corbin, 1990, p. 117-118; Miles et
Huberman, 1991, p. 34).
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«La recherche qualitative est plutôt intensive en ce qu'elle s'intéresse
surtout à des cas et à des échantillons plus restreints mais étudiés en
profondeur» (Deslauriers, 1991, p. 6). Une grande particularité de la
méthodologie qualitative est l'importance accordée au "terrain"— au point tel
que l'on nomme certaines recherches qualitatives "recherches de terrain"—
étant donné qu'elles sont effectuées dans le milieu même des participants par
le biais d'observations, d'entrevues etc. Il en ressort que «la recherche
qualitative a surtout produit jusqu'ici ce que Lofland ^^{1976, p. 62-63) a décrit
comme des «concepts disciplinés» (disciplined abstractions). Ce sont d'abord
des abstractions, des symboles, des représentations théoriques de la réalité;
cependant, ces concepts sont disciplinés en ce qu'ils ont été construits non par
souci de logique, mais pour rendre compte de phénomènes sociaux
observables» (Deslauriers, 1991, p. 15).
La méthode utilisée est donc à caractère plus qualitatif, au sens où elle
privilégie la compréhension des phénomènes étudiés dans toute leur
complexité (Marshall et Rossman, 1989) plutôt que la mesure et le contrôle des
variables constituant ces phénomènes. Cependant la méthode que nous
préconisons ne se veut pas cloisonnée, c'est-à-dire que le recours à l'approche
qualitative n'empêche aucunement l'emploi d'une éventuelle analyse à
caractère plus quantitatif. Comme le font remarquer Miles et Huberman (1991):
«il devient de plus en plus difficile de trouver un quelconque méthodologue
solidement installé dans une épistémologie particulière » (1991, p. 32). De plus,
les études portant sur les représentations sociales telle que la présente
recherche considèrent l'importance
«des méthodologies ouvertes qui intègrent les contributions des études
centrées sur des interviews semi-structurés et sur des matériaux non
structurés, des études basées sur l'analyse de conversations et de celles
fondées sur l'observation et l'analyse des interrelations entre les
conduites verbales et non-verbales, les stratégies de pensée et les plans
d'action »
(Silvana de Rosa, 1990, p. 81).
2 0 Lofland, (1976). Doing Social Life: The Qualitative Study of Human Interactions in Natural
Settings, New York: Wiley.
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4.1.2.2 Justification du choix méthodologique
L'intention de cette recherche est d'accéder aux représentations de
certaines directions des services éducatifs, celles-ci se situant au niveau de la
mésostructure éducative. Leur rôle de médiation présente un aspect fort
intéressant de la dynamique existant au sein de la structure scolaire ainsi que
des modes d'opérationnalisation des programmes d'études.
La littérature que nous avons consultée démontre que les méthodes
qualitatives correspondent spécifiquement aux particularités de notre objet
d'étude. Deslauriers (1991) se joint à Strauss (1987) et à Hall (1987) pour
avancer que la recherche qualitative a avantage à orienter ses intérêts vers le
niveau «méso» de l'action sociale. Cette recommandation se justifie par le fait
que la mésostructure se situe entre le social (macro) et l'individuel (micro), le
premier étant relativement permanent, tandis que le second semble en
perpétuel changement. "Ce niveau mésostructurel permet de comprendre la
structure sociale en même temps que de saisir comment elle fournit le cadre
général de l'action. C'est là que la structure sociale devient pour ainsi dire
opérationnelle et qu'elle entre en action " (Deslauriers, 1991, 17).
4.2 Choix des sujets
4.2.1 Caractéristiques
Pour participer à l'étude, les sujets doivent exercer une fonction de
direction des services éducatifs au sein d'une des 158 commissions scolaires
québécoises, plus particulièrement estrienne. Il va sans dire que notre
échantillon provient exclusivement du secteur public, le secteur privé n'étant
associé à aucune commission scolaire, donc ne disposant aucunement de
mésostructure éducative. Nous n'avons pas d'exigences particulières en ce qui
a trait au sexe, à l'expérience professionnelle ou encore au nombre d'années
d'expérience au poste de direction. Étant donné qu'il n'existe qu'un poste de
direction des services éducatifs par commission scolaire, les sujets
proviendront de commissions scolaires différentes.
Application des programmes d'études et interdisciplinarité pédagogique/ Mémoire 65
4.2.2 Processus de sélection et nombre de personnes interviewées
L'échantillon que nous nous proposons de constituer est non-
probabiliste, donc intentionnel et constitué sur une base volontaire. Comme le
mentionnent Huberman & Miles (1991, 62),
«(...) les échantillons qualitatifs tendent à être plutôt orientés que pris au
hasard, en partie parce que la définition initiale de l'univers à étudier est
plus limitée (...) et en partie parce que les processus sociaux possèdent une
logique et une cohérence qui sont généralement réduites en poussière et
inutilisables en cas d'échantillonnage aléatoire d'événements ou de
traitements.»
Huberman & Miles (1991, p. 62)
Le nombre de sujets participant à l'étude n'a pu être déterminé en début
de recherche. Cette impossibilité s'explique par le fait que la clé de l'analyse
qualitative réside dans la saturation des catégories (Deslauriers, 1991, p. 83). Ce
sont Glaser et Strauss (1967) qui désignèrent ce stade de la recherche, celui-ci
signifiant que la chercheure ou le chercheur a recueilli suffisamment de
renseignements pour commencer la rédaction du rapport. Celà dit, les données
de notre étude ont atteint un degré acceptable de saturation après avoir analysé
quatre candidats en plus de la pré-enquête.
4.3 Formation des données de terrain
La collecte de données comporte trois phases chronologiques; le
questionnaire d'informations factuelles, l'analyse de documents officiels et les
entrevues semi-dirigées. Les deux premières visent à nous familiariser avec le
terrain, à cibler les interrogations, donc à orienter la troisième phase (l'agenda
de l'entrevue).
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4.3.1 Questionnaire d'informations factuelles
Ce questionnaire cherche essentiellement à recueillir certains
renseignements techniques relatifs aux sujets participant à la recherche. Ces
informations portent sur l'histoire professionnelle des sujets, de façon à ce
qu'elles puissent être prises en considération lors des entrevues. Ces
informations ne font pas l'objet d'analyse fouillée mais elles seront
synthétisées sous forme de tableaux visant à situer chaque sujet par rapport à
son expérience professionnelle^^.
4.3.2 Consultation de documents officiels de la commission scolaire
Cette consultation de documents nous permettra de nous familiariser
avec les particularités propres à chaque commission scolaire, afin d'être en
mesure de situer les propos des directrices et des directeurs des services
éducatifs dans leur contexte propre. Nous demandons donc, dès notre
première rencontre (rencontre précédant l'entretien), à la directrice ou au
directeur des services éducatifs de nous remettre des documents qui nous
permettront de caractériser leurs commissions scolaires respectives. Ce sont ces
personnes qui nous transmettent les documents leur apparaissant comme
pertinents pour faire connaître les orientations propres de leur commission
scolaire.
Ne sachant aucunement à l'avance quels documents seront remis pour
fins d'analyse, les paramètres considérés comme pertinents pour l'analyse de
documents seront identifiés lors de l'analyse proprement dite.
Celà dit, les documents des commissions scolaires sont consultés dès leur
réception, cette lecture visant à relever les grands axes de développement de
chacunes d'elles. Il est évident que le but premier de cette démarche est de
constater si l'interdisciplinarité pédagogique constitue un point d'intérêt ou de
désintérêt au sein des commissions scolaires consultées. De cette façon, nous
2 1 La lectrice ou le lecteur trouvera une copie du questionnaire en annexe.
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espérons être en mesure de perçevoir si les dires des directrices et directeurs des
services éducatifs concordent avec les préoccupations véhiculées au sein des
documents officiels des commissions scolaires.
4.3.2.1 Documents officiels analysés
Nous proposons aux directions des services éducatifs de nous remettre
deux types de documents: premièrement, la grille-horaire, qui pourrait nous
indiquer la répartition du temps alloué à chaque matière inscrite au
programme d'études et, en second lieu, le projet éducatif spécifique à chaque
commission scolaire qui démontrerait quels sont leurs centres d'intérêt, leurs
orientations générales, de mêmes que les problèmes particuliers qu'ils se
proposent de résoudre. De plus, tout autre document considéré comme
pertinent par la commission scolaire sera également considéré (projets
spéciaux, etc.).
4.3.2.2 Finalité de l'analyse de documents officiels
«En tant qu'instrument de mesure, l'analyse de contenu est souvent
employée (...) pour permettre une validation supplémentaire de résultats
déjà obtenus par d'autres techniques ou pour se substituer à diverses
méthodes dans les cas où leur utilisation pourrait affecter la fiabilité des
résultats»
(Gauthier,1991, p. 295 )
C'est dans une telle perspective que nous nous proposons d'avoir
recours à cette technique, elle donnera des indications sur la teneur des propos
des directrices ou directeurs des services éducatifs par rapport aux documents
que ces derniers transmettent aux écoles.
4.3.2.3 Procédure d'analyse documentaire
Traditionnellement, l'analyse de contenu se définit comme «une
technique de recherche visant la description objective, systématique et
quantitative du contenu manifeste des communications» (Berelson, in Gau-
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thier, 1991, p. 297). Pour les fins de notre étude, nous considérons plutôt
l'analyse documentaire comme une «opération ou ensemble d'opérations vi
sant à représenter le contenu d'un document sous une forme différente de sa
forme originelle afin d'en faciliter la consultation ou le repérage dans un stade
ultérieur» (Chaumier, in Bardin, 1977, p. 46). L'analyse prend plutôt la forme
d'une synthèse des documents officiels, ayant pour but de dégager les grandes
lignes des orientations pédagogiques de la commission scolaire par rapport à
l'application des programmes d'études.
Nous regrouperons les informations trouvées dans les documents
transmis à l'intérieur de tableaux tels que celui-ci :
No Titre du Provenance Objet Particularités
document (Auteur)
Cette méthode permet de pouvoir accéder facilement à un «maximum
d'informations (aspect quantitatif), avec un maximum de pertinence (aspect
qualitatif) (...) et permet de passer d'un document primaire (brut) à un
document secondaire (représentation du premier)»(lbid, p. 46).
4.3.3 Entrevues
4.3.3.1 Type privilégié et justifications
Des différentes techniques de recueil de données^^ utilisées par les
chercheures et les chercheurs en sciences sociales, l'entrevue semi-directive
s'est avérée la plus appropriée pour notre étude, étant donné le fait que nous
visons l'accès à des représentations difficilement observables.
«Règle générale, l'usage de l'entrevue est indispensable en recherche
chaque fois qu'un autre procédé d'observation est impossible, ou n'assure
pas aussi adéquatement la collecte des données nécessaires. C'est ainsi
2 2 Gauthier (1991) relève plusieurs techniques de recueil de l'information, telles l'observation
directe, l'entretien, les histoires de vie, l'analyse de contenu et le sondage.
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qu'en face d'un champ d'investigation encore «vierge», l'entrevue est
souvent l'unique mode d'accès.»
(Gauthier, 1991, p. 251)
Le choix de l'entrevue plutôt que du sondage par questionnaire est
justifié de plus par plusieurs témoignages tirés de l'enquête d'Aktouf (1987, p.
179) révélant de quelles façons sont perçues certaines recherches (quantitatives)
utilisant comme outil de cueillette le questionnaire par les sujets à l'étude eux-
mêmes. Cet instrument, selon les dires des sujets de cette enquête, dénote
d'une certaine froideur, voire d'un manque d'intérêt, envers les répondants.
Ces enquêtés vont même jusqu'à dire que le chercheur utilisant cette technique
n'apprendra rien sur leur situation.
L'entretien semi-directif offre diverses possibilités: un contact direct avec
la répondante ou le répondant, la possibilité d'approfondir sur-le-champ
certaines questions ne satisfaisant pas la curiosité de la chercheure ou du
chercheur, etc. L'entrevue semi-dirigée implique
«que le chercheur prépare son entrevue, quoi que de manière non-
fermée, [qu'j il propose un ordre des interrogations et guide la
conversation, sans toutefois l'imposer. Bref l'entrevue est préparée
mais elle demeure ouverte à la spécificité des cas et à la réalité de
l'acteur».
(Paillé, 1991, p. 4)
4.3.3.2 Elaboration du guide d'entrevues et cueillette de données
Paillé (1991) suggère comme procédure d'élaboration du guide
d'entrevue un modèle constitué de six étapes:
Premièrement, il importe de relever toutes les interrogations, les
éléments d'investigation relatifs à l'objet étudié. Cette première activité
constitue le premier jet. Dans un second temps, il s'agit de former les thèmes
qui contribueront à répondre aux questions de recherche, donc d'effectuer un
regroupement thématique. Par la suite, la troisième étape permet à la cherche-
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re ou au chercheur d'ordonner ses interrogations logiquement, selon la
complexité des thèmes abordés. Une fois ces étapes franchies, la quatrième
étape devient essentielle, alors qu'elle vise l'approfondissement de chacun des
thèmes, soit en ajoutant ou en retranchant des questions. Dans un cinquième
temps, la chercheure ou le chercheur doit ajouter des probes (possibilités de
réponses) à chaque question, celles-ci visant à faire préciser un témoignage.
Sixièmement, il importe de procéder à la finalisation du guide, c'est-à-dire à sa
rédaction finale.
Avant de débuter officiellement les entretiens semi-structurés, il s'avère
opportun de scruter le terrain, cette étape étant essentielle pour la validation
du guide d'entrevues. Celle-ci consiste à interviewer une directrice ou un
directeur des services éducatifs d'une commission scolaire afin de nous
habiliter, d'une part, à utiliser le guide et à formuler les interrogations puis,
d'autre part, à juger de la pertinence et de la validité du guide.
4.3.3.3 Déroulement des entrevues
Le sujet est informé, dès le début de l'entrevue, des motifs de la
recherche que nous menons, et nous lui rappelons que son identité demeure
confidentielle et que son nom n'apparaîtra sous aucune considération dans
notre rapport de recherche. Les entrevues sont menées exclusivement par une
personne, ce qui minimise certains biais relatifs à la procédure de collecte des
données.
Nous avons présenté le guide d'entretiens que nous utiliserons pour les
entrevues. Cependant le processus requiert l'ouverture face à certains
éléments qui pourraient émerger au fil des entrevues, cela dit nous nous
réservons la possibilité d'affiner, d'améliorer le guide dans le but de faciliter et
d'enrichir la cueillette de données ultérieures (Deslauriers, 1991, p. 36).
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4.3.3.4 Particularités relatives à l'objet d'étude : les représentations sociales
Il est légitime de se questionner sur les techniques de cueillette utilisées
pour appréhender ce concept. Notons que cette section ne se veut aucunement
être une recension des techniques existantes, mais elle vise davantage à
présenter quelques embûches rencontrées par les auteurs mentionnés au
troisième chapitre lors de leurs expérimentations respectives.
La représentation sociale, on le sait pertinemment, est présente à
l'intérieur de chaque être humain. Il va sans dire que pour devenir accessible,
elle doit être médiatisée par le langage (Herzlich, 1972). Cela entraîne
inévitablement des problèmes d'ordre méthodologique. Il est important de
souligner que «L'analyse d'une représentation sociale porte fréquemment
l'empreinte de l'instrument de recueil du matériel » (Herzlich, 1972, p. 308).
Grizé, Vergés et Silem abondent dans le même sens (Grizé, Vergés et Silem, in
Charlier, 1989) en mentionnant que les représentations ne sont pas
directement observables, mais plutôt induites à partir de comportements
verbaux : chaque fois que quelqu'un essaie d'agir sur quelqu'un d'autre par le
verbe, il le fait à partir de ses représentations.
«Le concept de représentation sociale pénètre dans l'expérimentation,
c'est alors sa fonction dans l'élaboration des comportements qui est l'objet
d'investigation» (Herzlich, 1972, p. 307), ce qui peut également apporter des
biais à la recherche.
Au plan méthodologique, Gilly utilise le questionnaire par procuration
pour mesurer l'exactitude de la perception d'autrui^^. Cependant, celle-ci
dépend de la plus ou moins grande identité d'opinion entre le juge et le sujet.
Il souligne la difficulté d'étudier la représentation d'autrui d'un point de vue
2 3 Le questionnaire par procuration est en fait la méthode des juges, qui consiste à distribuer un
questionnaire à un sujet qui y répond, et à un juge qui y répond lui-même et qui prédit de plus les
réponses du sujet. De cette façon, le chercheur dispose de trois types d'informations de base,
soit: les réponses du juge, les réponses du sujet et la prédiction par le juge des réponses du sujet.
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opérationnel. Ce champ ne peut être étudié que de façon partielle par les outils
du psychologue, comme le mentionne Gilly (1980):
«Par la démarche qu'il utilise, le psychologue risque toujours d'introduire
un schéma inducteur limitatif et suggestif en fonction de sa propre
représentation de l'objet de la représentation étudiée, des sujets auxquels
il s'adresse et des caractéristiques probables de leurs productions.»
(GiUy, 1980, p. 33)
Pour sa part, Migne (1970) utilise quatre procédés pour atteindre l'image
mentale elle-même^'^. Il s'agit de la description verbale du sujet (d'après son
introspection), du dessin par les sujets, du choix du sujet du dessin
correspondant le mieux à sa représentation, ou encore d'une reproduction
gestuelle du sujet. En utilisant diverses techniques pour accéder aux
représentations, Migne escompte bien maximiser ses chances d'entrer en
contact avec la représentation la plus fidèle, la plus exacte.
L'étude des représentations, comme on vient de le constater, nécessite
l'élaboration d'une méthodologie à l'affût de tous les biais pouvant s'infiltrer
dans le processus de cueillette des données, sans oublier ceux qui guettent
l'interprétation de ces mêmes données.
4.3.4 Transformation des données recueillies
Chacun des entretiens sera enregistré sur bande audio et retranscrit afin
de faire l'objet d'une analyse subséquente. À partir de ces retranscriptions
d'entrevues, nous effectuerons une première lecture du corpus, en prenant
soin de transformer les données brutes par un repérage des éléments à coder.
Le codage est
«le processus par lequel les données brutes sont transformées
systématiquement et agrégées dans les unités qui permettent une
description précise des caractéristiques pertinentes du contenu»
(Holsti, in Bardin, 1977)
Il s'inspire de Piaget et Inhelder (1966).
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4.4 Analyse et interprétation des données
4.4.1 Procédure d'analyse
La présente procédure d'analyse est tirée de Miles et Huberman (1991):
trois moments de l'activité analytique à savoir la condensation des données, la
présentation des données et finalement l'élaboration/vérification des données.
Condensation des données
La condensation des données «renvoie à l'ensemble des processus de
sélection, centration, simplification, abstraction et transformation des données
«brutes» figurant dans les transcriptions des notes de terrain» (Miles et
Huberman, 1991, p. 35). La condensation des données constitue une phase de
"conceptualisation", en ce sens qu'à partir des idées repérées, nous associerons
les concepts qui leur sont reliés. Par la suite, nous regrouperons ces concepts en
catégories d'analyse, c'est ce que l'on nomme la "catégorisation".
«La catégorisation est une opération de classification d'éléments
constitutifs d'un ensemble par différenciation puis regroupement par
genres (analogie) d'après des critères préalablement définis»
(Bardin, 1977, p. 118)
C'est un processus continu, qui s'opère tout au long du travail sur le
terrain, de même que jusqu'à l'accomplissement du rapport final.
Présentation des données
Le "format de présentation" signifie «un assemblage organisé
d'informations qui permet de tirer des conclusions et de passer à l'action» {Ibid,
p. 35). Le texte narratif apparaît comme étant la forme la plus fréquente de
présentation des données qualitatives. Cependant certains formats de
présentation offrent d'intéressantes possibilités (matrices, tableaux,
diagrammes, etc.). Ces derniers organisent l'information et la rendent accessi-
Applicarion des programmes d'études et interdisciplinarité pédago^que/ Mémoire 74
ble. La présentation des données revêt un caractère particulier au sein de
l'analyse des données. Le regroupement des données tant factuelles, écrites
qu'orales à l'intérieur de tableaux-synthèses constitue en quelque sorte la clé de
l'analyse effectuée par la présente étude, en ce sens que ces tableaux, présentant
des informations claires et intelligibles, permet d'établir facilement des
relations intra et inter-sujets.
Élaboration/ vérification des données
Tout au long du recueil des données et de l'analyse, la chercheure ou le
chercheur ayant recours à une analyse de type qualitatif «commence à décider
du sens des choses, il note des régularités, les "pattems»" les explications, les
configurations possibles, les flux de causalité et les propositions.» {Ibid, p. 37).
Cependant celui-ci doit rester à l'affût de nouvelles avenues à explorer.
Certaines conclusions deviennent de plus en plus explicites et enracinées 25,
les plus significatives n'apparaissent que lorsque le recueil de données est
achevé.
4.4.1.1 Modèle interactif d'analyse de données
Les trois composantes d'activité analytique ainsi que l'activité même de
recueil des données constituent un processus cyclique et interactif {Ibid, p. 38).
«Le chercheur se déplace constamment entre les quatre "pôles" pendant le
recueil des données, puis il fait la navette entre condensation, présentation, et
élaboration/vérification des conclusions pendant le reste de l'étude» {Ibid, p.
38). L'analyse des données qualitative est un travail continu et itératif.
2 5 Ces expressions sont empreuntées à Glaser et Stauss (1967).
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Figure 2
















4.4.2 Validité et fiabilité de la méthodologie
Selon Miles et Huberman (1991),
"La difficulté la plus sérieuse et la plus centrale de l'utilisation de données
qualitatives vient du fait que les méthodes d'analyse ne sont pas
clairement formulées. Pour les données quantitatives, il existe des
conventions précises que le chercheur peut utiliser. Mais l'analyste
confronté à une banque de données qualitatives dispose de très peu de
garde-fous pour éviter les interprétations hasardeuses, sans parler de la
présentation de conclusions douteuses ou fausses à des publics de
scientifiques ou de décideurs. Comment pouvons-nous être sûrs qu'une
découverte «heureuse», «indéniable», «solide», n'est pas, en fait,
eronnée?
(Miles (1979), in : Miles et Huberman, 1991, p. 23)
^ ^  Cette figure est tirée de Huberman et Miles (1991, p. 37)
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4.4.2.1 Fiabilité
Lecompte et Goetz (1982, p. 35) considèrent que la fiabilité réfère
traditionnellement au fait que l'étude soit reproductible, en ce sens qu'un
chercheur utilisant les mêmes méthodes qu'un autre puisse parvenir aux
mêmes résultats. Pour sa part, Aktouf (1987) la définit comme «la capacité
d'un instrument de mesurer de la même façon ce qu'il mesure à chaque
passation.» (p. 87).
Fiabilités interne et externe
La fiabilité interne réfère à la capacité qu'ont différents chercheurs à
s'entendre, comme par exemple dans un cas où un chercheur ou une équipe
de recherche se propose d'utiliser des techniques ethnographiques dans
plusieurs sites de recherche (Lecompte et Goetz, 1982, p. 41). Ces auteurs
proposent quelques stratégies visant le respect de la fiabilité interne, c'est-à-dire
qu'ils préconisent une description détaillée de tout ce qui concerne les
particularités du terrain (notes de terrain, transcripts, etc.), de sorte que ces
informations viennent éventuellement se recouper. De plus, ils précisent que
la présence de plusieurs chercheurs, de même que d'informants locaux,
minimise également le danger d'un manque de fiabilité interne.
La fiabilité externe connaît, selon Lecompte et Goetz (1982), quelques
problèmes majeurs qui doivent être résolus :
*Statut du chercheur : Le rôle social attribué au chercheur joue un rôle de
première importance lors de la collecte des données. Le rôle et le statut du
chercheur doivent être clairement identifiés {Ibid, p. 38).
*Identification des informateurs: Étant donné les divers types de cueillette de
données, il s'avère difficile d'identifier de quels informateurs proviennent les
données. On peut pallier ce biais en décrivant soigneusement chaque
informateur.
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^Contexte social : D importe de spécifier le contexte au sein duquel les données
ont été recueillies. Cette activité favorise la reproductibilité des études
ethnographiques {Ibid, p. 39).
* Identification des catégories d'analyse : La reproductibilité est impossible sans
identification précise et sans la description des stratégies utilisées pour la
collecte des données {Ibid, p. 40):
"Because reliability dépends on the potential for subséquent researchers to
reconstruct original analytic stratégies, only those ethnographie accounts
that specify these in sufficient détail will be replicable"
{Ibid, p. 40).
4.4.2.2 Validité
Aktouf définit la validité comme «la qualité de l'instrument tel qu'il
mesure effectivement ce qu'il est supposé mesurer» (Aktouf, 1987, p. 88). Pour
Lecompte et Goetz, la validité réfère au degré de précision des découvertes
scientifiques.
Validités interne et externe
Selon Aktouf (1987), la validité interne d'un instrument «concerne sa
cohérence propre et sa pertinence quant au facteur étudié » (p. 196). Lecompte
& Goetz (1982) caractérisent le modèle ethnographique afin d'être en mesure
de remédier aux menaces faites à sa crédibilité. L'ethnographe conduit sa
recherche en respectant le contexte naturel et non en essayant de le contrôler.
La simple présence du chercheur sur le terrain peut transformer les
comportements observés. Il en résulte que la validation des données est
intimement liée aux attitudes du chercheur. Aktouf (1987) recommande alors
au chercheur de se conduire en «apprenti» et que l'observé se sente en quelque
sorte le «maître», de sorte que tous deux puissent bâtir une certaine complicité
(volontaire et non superficielle) qui sera des plus fluctueuses pour l'enquête.
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La validité externe se rapporte «aux possibilités de généralisation des
résultats obtenus avec le même instrument»{Aktouf, 1987, p. 196). Lecompte et
Goetz (1982) énoncent des facteurs pouvant affecter la crédibilité d'une
étude: «Simply by studying a group, culture, or setting, the investigator affects
it in some ways» {Ibid, p. 52). Ces auteurs font référence au fait que les
comparaisons inter-groupes peuvent s'avérer invalides vu l'expérience
historique des groupes et des cultures, en ce sens que certains construits sont
spécifiques à un groupe en particulier. En résumé, ils nous rappellent que
l'objet d'étude des sciences humaines est l'humain dans toute sa complexité et
qu'il s'avère quasi inconcevable de parvenir à établir des comparaisons
significatives.
4.4.2.3 Synthèse et Conclusion
Il s'avère essentiel de mettre en œuvre certaines des stratégies qui ont été
proposées par les auteurs que nous avons recencés, afin de concrètement
prévenir certains biais relatifs à la validité et à la fiabilité de nos résultats. Les
stratégies que nous privilégions se retrouvent au tableau 2:
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Tableau 2
Stratégies utilisées pour parvenir à minimiser les carences
de validité et de fiabilité
Validité
(précision des données recueillies
et généralisation des résultats)
Fiabilité
(reproductibilité)





•utilisation de diverses techni
ques de recueil de données
•«triangulation»: mesures indé
pendantes allant déboucher sur
des interprétations semblables
•statut de la chercheure
•identification des informateurs
•description du contexte social
•identification et fine descrip
tion des catégories d'analyse
et des stratégies de cueillette
utilisées
En recherche de type qualitatif, les données et leur analyse n'impliquent
pratiquement pas de chiffres, alors qu'il existe des techniques chiffrées très
subtiles pour arriver à mesurer la fidélité et la validité des instruments
d'enregistrement et d'analyse. Que faut-il en conclure? Aktouf apporte cet
éclairage:
«Faut-il considérer, à priori, comme beaucoup de chercheurs, qu'est non-
valide tout ce qui ne peut se prêter à une mesure de sa validité? (...) disons
qu'il n'est pas très difficile d'admettre que l'outil qualitatif qui colle au
terrain est bien plus valide, mais que, par contre, l'outil formalisé est lui,
bien plus fidèle.»
(Aktouf, 1987, p. 195)
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4.5 Limites méthodologiques
La présente étude ne permettra pas, notamment :
• de généraliser nos résultats à l'échelle de l'ensemble des directions des
services éducatifs du Québec;
• d'établir explicitement des relations entre les représentations des directions
des services éducatifs et les représentations des enseignantes et enseignants
de la recherche de Lenoir (1991);
• d'aller dégager si il existe des liens entre les représentations des directions
des services éducatifs et les actions posées dans la pratique.
Chapitre V
Le regroupement, la transformation et l'analyse des données
factuelles et écrites
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Le regroupement et la transformation des données brutes constituent
une étape essentielle et préalable à l'analyse ainsi qu'à l'interprétation des
données recueillies par nos instruments de recherche. Les deux chapitres qui
suivent présentent essentiellement les modalités de transformation utilisées
respectivement pour les données factuelles, écrites et orales recueillies.
5.1 Regroupement et analyse des données factuelles
5.1.1 Modalités de regroupement
Le questionnaire portant sur l'histoire académique et professionnelle des
sujets participant à la présente étude a comme but premier de recueillir
certaines informations factuelles donnant un minimum de renseignements
sur chacun des sujets. Des éléments tels que la formation académique des
sujets, leur nombre d'années d'expérience dans l'enseignement et en
administration scolaire, leur mobilité face à leur emploi sont précieux pour la
préparation à diriger les entrevues de façon appropriée, en ce sens que cette
connaissance minimale de leur histoire professionnelle permet de mieux
contextualiser les dires des sujets. À titre illustratif, on peut postuler qu'un
sujet qui occupe le poste de direction des services éducatifs depuis une année
seulement ne possédera probablement pas la même connaissance de la portée
de son rôle que s'il est en place depuis vingt-cinq ans; un sujet n'ayant jamais
enseigné à l'ordre primaire ou secondaire n'aura certainement pas la même
expertise par rapport aux programmes que celui ayant œuvré plusieurs années
aux différents cycles d'études. La cueillette de ces informations factuelles a
donc été effectuée dans le but de dresser un portrait professionnel de chaque
sujet avant de le rencontrer. Les sujets ayant contribué à recueillir les données
proprement dites sont numérotés de deux à cinq, le premier sujet qui a
participé à la pré-enquête.
La procédure utilisée pour transformer ces données est fort simple. Elle
consiste essentiellement à placer les éléments de réponse au sein de tableaux-
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synthèses. Ceux-ci nous permettent ainsi d'accéder de façon rapide et efficace
aux informations qui nous intéressent.
5.1.2 Résultat des regroupements effectués
Présentons maintenant les tableaux-synthèses qui réunissent en un coup
d'oeil les informations fournies par le questionnaire. Il apparaît inapproprié
de dresser un tableau à partir des données relatives au sexe des sujets étant
donné leur nombre restreint. Mentionnons tout de même que trois des sujets
sont de sexe masculin alors que le quatrième est de sexe féminin. Le sujet
ayant participé à la pré-expérimentation était de sexe masculin (celui-ci est en
réalité le sujet 1 et n'apparaît pas dans l'analyse qui suit).
Les tableaux 3, 4, 5 et 6 présentent les données concernant les
informations factuelles recueillies chez les sujets. Ces données ont trait à la
formation académique et aux diverses expériences professionnelles des sujets à
l'étude.
Tableau 3
Formation académique des sujets
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Tableau 4
Expérience (nombre d'années de chaque sujet dans le milieu scolaire et
dans l'enseignement










32 28 22 31
12
Tableau 5
Nombre d'années d'expérience de chaque sujet en administration scolaire
Expérience Sujet 2 Sujet 3 Sujet 4 Sujet 5
Directeur d'école 3
Directeur services éducatifs 15
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Tableau 6
Activités professionnelles réalisées par les sujets
Expérience Emploi occupé Années





Sujets Enseignant au secondaire 65-74
Directeur adjoint primaire 74-77
Directeur d'école primaire 77-81
D.S.É. 81-93
Sujet 4 Secrétaire général 73-81
Directeur du personnel 81-84
D.S.É. & secrétaire général 85-87
D.S.É. & directeur général ad
joint 87-93
Sujet 5 Enseignant au primaire 61-78
Conseiller pédagogique 74-79
D.S.É. 78-93
5.1.3 Analyse des données
5.1.3.1 Caractéristiques professionnelles des sujets
Dégageons dans un premier temps quelques rapprochements que l'on
peut observer entre les sujets au regard de leur formation académique, au
regard de leur expérience dans l'enseignement, au regard de leur expérience
dans l'administration scolaire ainsi qu'à celui de leur mobilité pendant leur
carrière. Dans un deuxième temps, nous dressons un portrait des
caractéristiques spécifiques au vécu académique et professionnel de chacun des
sujets.
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Tout d'abord, sur le plan de la formation académique, nous constatons
que sur l'ensemble des sujets, deux d'entre eux (les sujets 2 et 5) possèdent un
diplôme universitaire de second cycle (maîtrise), alors que trois (les sujets 2, 3
et 4) possèdent un diplôme universitaire de premier cycle. Par ailleurs, un
autre (le sujet 5) dispose des trois brevets de l'école normale. Un seul sujet (le
sujet 2) possède des qualifications en sciences (licence) et en administration
(certificat), alors que les trois autres (les sujets 3, 4 et 5) possèdent une
formation exclusivement reliée à l'éducation.
En ce qui a trait à l'expérience des sujets au regard de l'enseignement, les
sujets détiennent entre 22 et 32 années d'expériencesdans le milieu scolaire.
Aucun sujet n'a enseigné au niveau préscolaire; aucun sujet n'a enseigné au
premier cycle du primaire. Un seul sujet (le sujet 5) a enseigné pendant 12 ans
au second cycle de primaire, alors que deux (les sujets 2 et 3) ont enseigné
respectivement 7 et 9 ans au niveau secondaire. Un sujet (le sujet 5) a été
conseiller pédagogique. Par ailleurs, aucun sujet n'a enseigné aux ordres
collégial et universitaire.
Portons nos observations maintenant sur l'expérience des sujets dans le
domaine de l'administration scolaire. L'ensemble des sujets occupe
évidemment le poste de direction des services éducatifs depuis huit, douze ou
quinze ans. Parmi eux, deux sujets (les sujets 2 et 3) ont déjà occupé la
direction d'une école, le premier ayant de plus occupé les postes de
coordonnateur des services éducatifs (5 ans) ainsi que de conseiller technique (2
ans). Un autre sujet (le sujet 4) a tour à tour été secrétaire général d'une
commission scolaire pendant 13 ans et directeur du personnel pendant 13 ans
également. Finalement un seul sujet (le sujet 5) n'a pas connu d'autres
expériences administratives que la direction des services éducatifs.
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Profils individuels
Sujet 2 Ce sujet possède un nombre important de diplômes
universitaires (un diplôme de second cycle et quatre du premier),
ce qui fait de lui le sujet le plus scolarisé de l'étude. Sa formation
académique est également fort polyvalente, étant donné ses
qualifications en pédagogie, en sciences ainsi qu'en
administration. En ce qui a trait au côté professionnel, le sujet 2
est celui qui possède le plus grand nombre d'années d'expérience
dans le milieu scolaire (32 ans). Son expérience dans
l'enseignement comme tel se résume à sept années au niveau
secondaire. Il a occupé divers postes en administration scolaire
pendant les 25 dernières années.
Sujet 3 Le sujet 3 possède deux diplômes de premier cycle universitaire,
un en pédagogie et un en sciences de l'éducation. Il a travaillé
pendant 28 ans dans le milieu scolaire, neuf années dans
l'enseignement au secondaire et 19 années en administration
scolaire (direction d'école et direction des services éducatifs).
Sujet 4 Ce sujet détient également deux baccalauréats (ès arts et service
social). Il a oeuvré 22 années dans le milieu scolaire, sans jamais
avoir enseigné à quelque ordre qui soit. Le sujet 4 est donc le seul
à n'avoir jamais enseigné. Il a, pendant toute sa carrière, occupé
des postes d'administration scolaire.
Sujet 5 Le sujet 5 est le seul a avoir fréquenté l'école normale. Il a
également fait une licence en enseignement élémentaire et
possède un diplôme de second cycle en enseignement
élémentaire. Il est le seul ayant enseigné au primaire (pendant 12
ans) et le seul ayant été conseiller pédagogique. Toute son
expérience en administration scolaire a été réalisée à la direction
des services éducatifs.
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5.2 Transformation des données écrites
Les données écrites proviennent soit de documents officiels rédigés par
les commissions scolaires, de documents rédigés par des auteurs extérieurs à la
commission scolaire, ou encore de documents officiels du Ministère de
l'Éducation du Québec. Le nombre et les particularités de ces écrits diffèrent
grandement d'un document à l'autre, compte tenu du fait que les sujets ont
choisi eux-mêmes quels documents ils considéraient comme pertinents à nous
remettre pour les fins de notre recherche.
5.2.1 Particularités des documents recueillis
Mentionnons que les sujets n'ont pas tous fourni les documents
demandés. Le genre de document diffère également d'une commission
scolaire à l'autre, de sorte qu'aucune grille rigide et standardisée ne convient
pour effectuer la synthèse des données écrites recueillies.
5.2.2 Modalités de regroupement et de transformation des données écrites
La première étape de ce processus de regroupement des données est
évidemment la lecture de ces écrits. Cette activité permet, dans un second
temps, de relever les axes d'intérêt propres à chaque commission scolaire.
Enfin, ces informations sont classées selon certains paramètres, c'est-à-dire le
numéro de la commission scolaire, le type de document, sa provenance
(auteur), son objet, ses particularités. Afin de rendre intelligibles ces
informations, elles sont retranscrites à l'intérieur d'un tableau.
5.2.3 Présentation des données textuelles
Le tableau 7 regroupe les grandes lignes des documents soumis par les
commissions scolaires.
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Tableau 7
Compilation des données textuelles fournies par les directions des
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5.2.4 Analyse des données textuelles
Considérons tout d'abord les documents fournis par les commissions
scolaires séparément.
5.2.4.1 Commission scolaire 2
La commission scolaire #2 est celle qui a fourni le nombre le plus
important de documents. Deux d'entre eux (grille-matières et La formation
générale des jeunes) sont des transcriptions quasi textuelles du régime
pédagogique actuel, document officiel de lois et règlements concernant le cadre
et l'organisation de l'enseignement. Par conséquent, ces écrits ne nécessitent
aucunement d'analyse approfondie, étant donné qu'ils ne laissent pas
transparaître les orientations propres à cette commission scolaire.
Le sujet représentant cette commission scolaire a également cru
opportun de remettre un document portant sur la transdisciplinarité. Ce
dernier a été rédigé par madame Nicole Tardif, qui a été responsable du dossier
de l'organisation scolaire au ministère de l'éducation tout en poursuivant ses
études doctorales en psychopédagogie à l'Université Laval. Par conséquent, ce
document ne porte pas le "sceau officiel" de la commission scolaire. Celà dit,
on ne peut croire que le contenu de ces pages constitue une orientation réelle
pour la commission scolaire ou un document de référence pour les
enseignantes et les enseignants de cette commission scolaire. Cependant, le
simple fait que la direction des services éducatifs ait jugé important de nous
transmettre des écrits portant sur la transdisciplinarité nous indique que ce
sujet est susceptible de susciter un certain intérêt auprès des cadres de cette
commission scolaire. Voilà une piste qu'il nous sera permis d'explorer
ultérieurement lors des entretiens semi-dirigés.
En ce qui a trait à l'écrit intitulé Comment étudier, ces pages s'adressent
principalement aux étudiantes et aux étudiants du niveau secondaire ainsi qu'à
leur corps professoral. Ces textes et exercices démontrent que la commission
scolaire s'intéresse au phénomène de la mémoire; cependant ils ne nous
donnent pas de spécifications sur les modalités d'utilisation de ces exercices ni
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sur le fait qu'ils sont réservés à l'ordre secondaire. Quoi qu'il en soit, ces
documents démontrent néanmoins un centre d'intérêt de cette commission
scolaire, celui-ci n'étant pas directement relié à notre objet d'étude.
5.2.4.2 Commission scolaire 3
Comme le tableau 7 le montre, aucun document n'a été fourni par la
direction des services éducatifs de cette commission scolaire. Nous avons
effectué notre demande à plus de trois reprises, mais ces essais se sont révélés
sans succès. Nous sommes dans l'impossibilité d'expliquer clairement la ou les
raisons de ces refus de collaborer. Nous pouvons néanmoins poser quelques
hypothèses d'explication;
•La direction des services éducatifs ne dispose d'aucun document qu'elle juge
pertinent à nous transmettre;
•La direction des services éducatifs n'est pas autorisée à transmettre les
documents de la commission scolaire;
nous•La direction des services éducatifs dispose de documents pouvant
éclairer mais elle préfère ne pas les transmettre;
•Ce sujet a tout simplement oublié de nous transmettre les documents.
5.2.4.3 Commission scolaire 4
Le document remis par cette commission scolaire s'intitule La réussite
éducative des élèves, qui est en réalité le cadre éducatif général de cette
commission scolaire. On retrouve, au fil des pages, un souci constant d'offrir
des services de qualité, en ce sens que tout est orienté vers la réussite des élèves.
L'accent est mis sur l'intégration de la formation et le développement optimal
de l'élève; cependant, on retrouve peu de moyens concrets démontrant
comment, par exemple, l'élève intègre tous les aspects d'une formation de base,
ou encore de quelle façon la commission scolaire soutient le développement
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optimal de l'élève dans toutes les dimensions de sa personne. Ce document ne
nous offre donc pas d'informations réellement pertinentes sur les orientations
de cette commission scolaire. Nous tenterons d'aller chercher les informations
qui nous intéressent lors de l'entretien semi-structuré.
5.2.4.4 Commission scolaire 5
Cette commisison scolaire nous a remis son Cadre d'organisation des
services éducatifs. Ce document constitue en quelque sorte une synthèse du
régime pédagogique édicté par le ministère. On retrouve donc le temps alloué
à chaque matière, le nombre de jours de classe; on explique les rôles et les
fonctions de la direction des services éducatifs. Bref on ne peut découvrir, à la
lecture de ce document, rien de vraiment particulier en ce qui a trait aux axes
d'intérêt de cette commission scolaire. Nous tenterons également de découvrir
ces centres d'intérêts par l'entremise de l'entrevue.
5.2.4.5 Conclusion
Initialement, la collecte de documents visait à recueillir certains
éléments d'information caractérisant sous différents aspects chacune des
commissions scolaires impliquées dans la présente étude. Ces éléments
devaient mettre en lumière les orientations générales propres aux différentes
commissions scolaires. Cependant les documents remis sont peu satisfaisants
en ce qui a trait aux éléments recherchés, à l'exception de ceux fournis par la
commission scolaire 2 qui nous font part de son intérêt envers la
transdisciplinarité.
Chapitre VI
Le regroupement, la transformation et l'analyse des
données orales
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Ce chapitre présente les modalités de transformation des données orales,
celles-ci permettant d'accéder plus directement à notre objet d'étude, c'est-à-
dire aux représentations des sujets au regard de l'application des programmes
d'études et du régime pédagogique dans une perspective interdisciplinaire.
6.1 Modalités de recueil et de transformation des données orales
Les données orales ont été recueillies sur bandes audio. Rappelons que
chaque sujet avait préalablement autorisé l'enregistrement. De plus, l'appareil
utilisé pour enregistrer les entrevues semi-structurées était placé de façon à ne
pas incommoder les sujets, ce qui aurait pu nuire à la teneur de leurs propos.
Chaque sujet était donc informé de l'enregistrement de l'entretien ainsi que de
son caractère confidentiel.
6.1.1 Présentation du guide d'entretien semi-dirigé
Le guide d'entretien (voir annexe) comporte 33 questions regroupées
sous huit thèmes. Le premier thème rassemble trois questions portant sur le
degré de connaissance des sujets au regard des programmes d'études. Le second
regroupe quatre questions relatives au degré de connaissance du régime
pédagogique, alors que le troisième a trait à la conception des sujets au regard
des matières scolaires (trois questions). Le quatrième thème comporte deux
questions relatives au savoir. Il est suivi de neuf questions portant sur le
cinquième thème: les représentatioias de l'interdisciplinarité pédagogique ou de
l'intégration de matières. Le sixième thème s'intéresse aux rôles et
responsabilités des directions des services éducatifs au regard de l'application
des programmes d'études et du régime pédagogique (sept questions), alors que
le septième s'attarde aux modalités de transmission des divers règlements et
autres normes de fonction pédagogique dans les commissions scolaires (3
questions). Finalement le huitième thème comporte trois questions relatives
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au degré d'autonomie des directions des services éducatifs dans leurs relations
structurelles.
6.1.2 Première transformation des données orales
Les entrevues sont conçues pour durer environ une heure pendant
laquelle chaque sujet doit répondre aux trente-trois questions formulées dans le
guide d'entrevues D.S.E.-2 présenté plus haut. Tous les entretiens enregistrés
sur bande audio ont été retranscrits textuellement par la suite à l'aide du
logiciel de traitement de texte Word 5.1 de Macintosh.
Une fois retranscrit, le corpus comprend 68 pages de données textuelles
brutes, nécessitant un classement pour fins d'analyse.
6.1.3 Seconde transformation des données orales
La seconde transformation des données orales vise à regrouper les
données de façon à synthétiser la pensée des sujets au regard de chacun des
thèmes abordés lors de l'entretien semi-structuré et d'en faire des grilles-
synthèses. C'est à partir de cette seconde transformation que l'interprétation
des données entre en jeu, en ce sens que nous nous permettons d'éliminer les
données qui apparaissent non pertinentes (ne répondant pas aux questions)
pour mieux faire ressortir les données réellement significatives pour les fins de
notre étude. Nous nous sommes également permis de replacer les réponses
des sujets à l'intérieur des grilles appropriées^^.
Cette seconde transformation nous a permis de regrouper les 68 pages de
données textuelles en quelques 22 pages de grilles-synthèse (voir l'exemple en
annexe).
2 ^ Lors des entrevues, il était fréquent que les sujets ne répondaient pas directement aux questions,
c'est-à-dire que certaines réponses étaient tellement élaborées qu'elles abordaient d'emblée
plusieurs questions à la fois. Étant donné que certaines questions auraient pu paraître
redondantes aux yeux des sujets, nous avons choisi de plutôt trier les réponses lors de la
transformation des données et de les replacer dans leur contexte propre plutôt que de les
répéter.
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6.1.4 Troisième transformation des données orales
La troisième et dernière transformation des données orales constitue un
exercice de synthèse des données visant à offrir une vision claire et rapide de
l'essence des propos des sujets au regard des paramètres étudiés. En plus
d'offrir une synthèse des conceptions de chaque sujet, les tableaux-synthèses
dégagent dès le premier coup d'oeil les rapports à établir entre les conceptions
des sujets au regard d'un même paramètre (s'il y a lieu). L'analyse de chacun
des tableaux suivra ceux-ci à l'intérieur du présent chapitre.
Le tableau 8 regroupe les énoncés relatifs à la définition des programmes
d'études pour chacun des sujets.
Tableau 8
Synthèse des énoncés recueillis au regard du paramètre
"Programmes d'études"
Définition des programmes d'étude
Document de réfé
rence #1
Définit ce qui est
essentiel d'appren
dre pour un jeune
Cadre de référence
Définissant la philo









On doit s'y confor
mer à la lettre et à
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Le tableau 9 renferme les informations recueillies en ce qui a trait au
régime pédagogique, à savoir sa définition, les contraintes reliées à ce
document ainsi que les prises de position des sujets au regard du nombre
d'heures allouées pour chaque matière inscrite au régime.
Tableau 9
Synthèse des énoncés recueillis au regard du paramètre
"Régime pédagogique"
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Les définitions des termes matières de base et matières secondaires sont
regroupées dans le tableau 10 que voici:
Tableau 10
Synthèse des énoncés recueillis au regard du paramètre
"Matières scolaires"
2  3 4 5
Définition d'une matière de base
Habiletés de base











Le temps est syno
nyme d'importance






Matières de commu- Pour les parents:
nication du langage français,
(franç. et math.) tiques et anglais
Langage essentiel











ont la même im
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On retrouve, au sein de tableau 11, les conceptions des sujets
relativement au savoir ainsi qu'à ses modalités d'acquisition.
Tableau 11
Synthèse des énoncés recueillis au regard du paramètre
"Savoir"
2  3 4 5
Définition d'un savoir
Items intégrés dans
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Le tableau 12 regroupe des éléments déterminants pour notre objet
d'étude, à savoir les conceptions des sujets en ce qui a trait à l'intégration des
matières ou à l'interdisciplinarité. On retrouve dans ces tableaux chaque
définition du concept, les termes utilisés par les sujets lorsqu'ils parlent
d'intégration des matières ou d'un concept connexe, les connaissances
nécessaires à la mise en œuvre d'une pratique interdisciplinaire, les positions
personnelles (au nom de chaque sujet) et professionnelles (au nom de leur
commission scolaire) relativement à la pratique interdisciplinaire, et
finalement la position du Ministère de l'Éducation au regard de cette pratique.
Tableau 12
Synthèse des énoncés recueillis au regard du paramètre:
"Intégration des matières (ou interdisciplinarité)"
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Les modalités de transmission des règles établies par le ministère de
même que le degré d'autonomie de la commission scolaire au sein de la
structure sont les objets du tableau 13.
Tableau 13
Synthèse des énoncés recueillis au regard du paramètre
"Communication au sein de la structure éducative"
2  3 4 5
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Afin de rendre encore plus intelligible les données recueillies, nous
avons opéré une dernière transformation n'apparaissant pas dans la présente
section mais en annexe (la cinquième). Passons maintenant à l'analyse.
6.2 Analyse des données orales
La présente section consolide l'analyse des données présentées à la
section précédente, en ce sens qu'au regard des sept paramètres à l'étude, nous
tenterons de synthétiser les dires des sujets tout en les mettant en parallèle afin
de perçevoir des concordances ou des divergences dans leurs conceptions.
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6.2.1 Premier paramètre : les programmes d'études
6.2.1.1 Définition et utilité des programmes d'études
Au premier abord, les programmes d'études font l'unanimité chez les
sujets en ce qui a trait à leur caractère essentiel. Ils constituent, selon la majori
té de ceux-ci, un cadre de référence définissant non seulement les objectifs
(contenus et habiletés) à atteindre, mais également la philosophie qui
caractérise chaque programme. En réalité, le sujet 4 doute du fait que tous les
programmes aient réellement une philosophie, sans pour autant énoncer
pourquoi. L'utilité des programmes est reconnue d'emblée, ceux-ci étant les
documents de référence permettant aux enseignantes et aux enseignants de
remplir leur tâche, favorisant une uniformisation des contenus
d'apprentissage. Le sujet 4 qualifie de façon fort intéressante l'utilité des
programmes d'étude. À cet effet, il mentionne que:
«les jeunes qu'on forme dans nos écoles vont occuper des emplois qui
n'existent pas actuellement. Alors ça devient difficile de savoir qu'ils
auront besoin de telle, telle connaissance; mais ce qu'on sait c'est que les
processus d'apprentissage vont rester les mêmes, les processus de
résolution de problème vont rester les mêmes.»
Ce sujet apporte une illustration appropriée, qui démontre que le
développement d'habiletés transférables dans d'autres situations caractérise
bien la philosophie des programmes d'étude. Il ajoute également que
«La connaissance dans certains domaines évolue tellement vite que
développer un catalogue de connaissances c'est quasiment mission
impossible. Alors on développe des habiletés qui vont permettre à l'élève
de réinvestir ce qu'il a appris dans différentes situations.»
En ce qui a trait à leurs particularités, les sujets mentionnent que les
programmes ont été élaborés séparément; donc ils possèdent leur philosophie
propre. Certains préconisent une approche inductive, d'autres
l'expérimentation. À cet égard, le sujet 3 déplore certaines carences reliées à
l'élaboration des programmes d'études:
«Normalement l'État aurait du dire ce qu'on attend d'un jeune. Puis
après ça, on aurait fait des programmes qui nous permettraient de répon-
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dre aux besoins. Mais là, on ne sait pas là... Il y en a un qui a eu un
contrat; ils lui ont dit : toi tu vas faire un programme de mathématiques; à
l'autre, tu vas faire un programme de français... Mais sans qu'il y ait
d'idée directrice autre que la démarche.»
Le sujet 3 mentionne également que les programmes placent
généralement l'enfant dans une situation significative d'apprentissage, que ces
situations suscitent des questionnements et que l'enseignante ou l'enseignant
effectue un retour sur les apprentissages effectués (objectivation). Le sujet 5
rappelle que les programmes sont axés sur les trois savoirs : le savoir, le savoir-
être et le savoir-faire. Cette particularité est propre à la quasi-totalité des
programmes d'études actuels; cependant, elle pose de sérieux problèmes aux
enseignantes et aux enseignants n'ayant pas été formés dans cet esprit.
6.2.1.2 Différences entre les programmes d'étude actuels et les programmes
antérieurs
Les sujets apportent des éléments de réponse forts différents par rapport à
ce paramètre. Le sujet 2 dresse un bilan historique des trente dernières années,
en rappelant que pendant les années 1960, peu de matériel didactique était mis
à la disposition des enseignantes et des enseignants, les programmes servaient
alors de matériel. Il mentionne que plus tard, à la fin de cette décennie,
"chaque enseignant est associé à un champ d'enseignement"; donc, l'approche
préconisée est disciplinaire, celle-ci engendrant, selon les dires de ce sujet, des
apprentissages déconnectés de la réalité pour l'élève en apprentissage. Le
problème majeur rencontré actuellement par les enseignantes et les
enseignants est qu'ils ont toujours fonctionné dans le système disciplinaire, ce
qui fait qu'ils ne sont pas familiers à une intégration des savoirs disciplinaires.
Il ajoute que les programmes-cadres responsabilisaient grandement le corps
professoral, sans se soucier des compétences de celui-ci; il en est résulté que la
latitude qui a été accordée aux enseignantes et aux enseignants de l'époque n'a
pas donné les résultats attendus. C'est pourquoi le sujet 2 en vient à la
conclusion qu'avec les résultats auxquels on a accès maintenant, à savoir la
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qualité des connaissances des étudiants de l'ordre post-secondaire^^, il fait le
constat que les programmes-cadres offraient un standard insuffisant de
connaissances aux étudiants, en ce sens que des programmes si peu structurés
sont voués à l'échec.
Pour sa part, le sujet 3 ne fait qu'énumérer quelques éléments de
différences entre les programmes actuels et les programmes-cadres. Il rappelle
que les programmes-cadres ne faisaient que donner quelques grands indices des
orientations prises par le ministère, qu'ils délimitaient certaines balises pour la
pratique enseignante. Bref ce sujet déplore le manque d'uniformité existant
entre les apprentissages effectués dans les différentes écoles à l'époque des
programmes-cadres.
Enfin, le sujet 5 compare les programmes de 1959 avec les programmes
actuels (1979). Il constate que les premiers étaient centrés sur les contenus d'ap
prentissage et les connaissances, énumérant les connaissances à acquérir et
élaborant une philosophie très sommaire au début de chaque programme, alors
que les seconds sont axés sur trois types de savoirs : le savoir (connaissances), le
savoir-être et le savoir-faire.
6.2.2 Second paramètre : le régime pédagogique
6.2.2.1 Définition et respect du régime pédagogique
La majorité des sujets s'entend sur le fait que le régime est tout d'abord
un règlement, en ce sens qu'il donne certaines précisions quant à l'application
de la loi selon les milieux. Le caractère obligatoire de tout règlement est
reconnu.
Le sujet 2 conçoit le régime pédagogique comme un document
définissant les champs d'expertise de chaque constituante du système éducatif,
en délimitant les responsabilités propres à chaque palier de la structure scolaire.
2 8 Mentionnons que les étudiants actuels de l'ordre post-secondaire sont passés à l'école primaire
dans les années soixante-dix, ils ont donc été formés au moment où les programmes-cadres
étaient en vigueur.
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Le rôle de l'enseignant (microstructure) est d'enseigner tout en effectuant les
évaluations ponctuelles, celui de la commission scolaire est de sanctionner les
acquis conjointement avec le ministère, tandis que le rôle de la macrostructure
est d'encadrer et de réglementer la sanction des études: «Celui qui a la
juridiction de quelque chose décide des moyens».
Les sujets 3 et 4 ne font qu'énumérer quelques fonctions du régime
pédagogique, à savoir son caractère administratif, le fait qu'il découle d'une loi,
qu'il détermine l'accessibilité à l'école, le nombre de jours d'activités ainsi que
la grille-matière. Pour sa part, le sujet 5 ajoute que le régime fait en sorte que
les commissions scolaires du Québec offrent des services relativement
uniformes à la grandeur de la province.
Aucun sujet ne met en doute la nécessité du respect du régime
pédagogique. Les sujets évoquent tour à tour le fait qu'il est prescriptif,
obligatoire et qu'il a la force d'une loi.
6.2.2.2 Contraintes relatives au régime pédagogique
Ce paramètre fait l'objet de certaines similarités entre les conceptions des
sujets. Ces derniers s'entendent sur deux grandes contraintes inhérentes au
régime pédagogique actuel. Tous les sujets sont d'avis que les élèves passent
trop peu de temps à l'école primaire, la semaine de 23,5 heures étant considérée
comme insuffisamment longue pour la totalité des sujets. Ils déplorent
également le fait que le régime est irréaliste au regard du temps alloué aux
matières enseignées par les spécialistes, ces dernières nécessitant, selon le sujet
3, le double du temps qui leur est accordé présentement.
De plus, chacun des sujets a mentionné en second lieu les contraintes
économiques omniprésentes au sein du système scolaire. Le sujet 3 met en
lumière le lien entre les contraintes économique et temporelle. Il explique qu'à
l'époque de la création des programmes de 1979, le ministre voulait amener
l'enfant à passer 25 heures à l'école primaire, mais que la récession de 1982-1983
est venue abolir ce projet. Le temps de classe est de 23,5 heures mais les
programmes sont restés les mêmes. Les restrictions financières sont, selon les
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dires de l'ensemble des sujets, responsables du manque de temps
d'enseignement, car toute augmentation du temps passé en classe, si minime
qu'elle soit, «coûte des millions» au gouvernement (le sujet 4).
En ce qui a trait à la position des sujets face au nombre d'heures allouées
à chaque matière dans le régime pédagogique, on retrouve des écarts majeurs
dans l'interprétation de cette directive. Le caractère irréaliste de celle-ci est
soulevé par deux sujets (les sujets 3 et 4), alors que deux autres (les sujets 2 et 5)
trouvent la directive trop ferme, laissant peu de marge de manœuvre à
l'enseignant. En effet, le sujet 5 perçoit le temps accordé aux matières comme
une règle prescriptive, devant être respectée à la lettre. Pour sa part, le sujet 2
reconnaît que la tâche est difficile pour l'enseignant étant donné que les temps
sont figés et que cette situation ne favorise pas l'intégration des matières.
Paradoxalement, le sujet 3 est d'avis que «le règlement dit bien que c'est
l'atteinte des objectifs qui est à respecter», en conséquence, le nombre d'heures
accordées aux matières n'est pas prescriptif, mais bien indicatif, suggestif. De
fait, seul ce sujet considère les temps alloués aux matières comme étant
indicatifs.
6.2.3 Troisième paramètre : les matières scolaires
6.2.3.1 Définition d'une matière de base
L'ensemble des sujets fait allusion dans leur discours au fait que les
matières relatives à la communication et au langage occupent une place de
choix au sein de la grille-matières, ce qui fait d'elles des matières dites de base, à
l'exception du sujet 3 qui énonce simplement «qu'il n'y a pas de matières
comme telles». Deux sujets (les sujets 2 et 3) précisent que le français et les
mathématiques sont, aux yeux des parents, les matières auxquelles il faut
accorder le plus d'importance. Le sujet 3 rappelle que «Quand le parent vient à
l'école chercher le bulletin de son enfant, il ne te demande pas s'il a fait une
belle réalisation en arts plastiques, s'il va bien en éducation physique...». Il
semblerait que les conceptions de ces sujets en ce qui a trait à ce qu'est une
matière de base diffère de la conception que les parents se font du même objet.
Ces sujets ne manquent pas de relever cette divergence de conception en rappe-
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lant qu'ils ne sont pas tout à fait d'accord avec les parents. Le sujet 5 illustre
son désaccord en spécifiant qu'«i7 demeure qu'à travers les sciences humaines,
les sciences de la nature, les arts, on peut tout autant développer des habiletés
de lecture chez l'enfant, des habiletés de communication qui passent à travers.
.. le français c'est un outil de communication.». On perçoit donc une certaine
ambivalence dans le discours de ce même sujet, c'est-à-dire qu'il est animé de
ses propres croyances pédagogiques, mais il doit également prendre en compte
les attentes des parents envers le type d'enseignement que leurs enfants
reçoivent. Le sujet 3 partage cette double préoccupation, en faisant mention
que le parent s'attend à des résultats spécifiques au regard de certaines matières.
Deux sujets (les sujets 3 et 4) associent les matières de base aux disciplines
pour lesquelles le régime accorde plus de temps. On parle également de
matières-outils, celles-ci donnant accès aux autres disciplines. «Une personne
qui ne maîtrise pas le français va avoir de la difficulté en sciences humaines, en
sciences de la nature, etc.» note le sujet 4. De son côté, le sujet 2 définit les ma
tières de base en termes d'habiletés à acquérir pour la fin du primaire, ces
habiletés étant reliées aux langues ainsi qu'aux mathématiques (écrire un texte
simple sans fautes, fonctionner avec les opérations mathématiques de base et
communiquer en anglais dans une situation de la vie courante).
6.2.3.2 Définition d'une matière secondaire
En ce qui a trait au concept de matière secondaire, la majorité des sujets
associe celle-ci à la culture de base nécessaire pour l'éducation des enfants. Le
sujet 2 considère que les matières secondaires favorisent une ouverture d'esprit
chez les élèves, tout en les informant sur des centres d'intérêt diversifiés. Ce
sujet est d'avis que les matières secondaires ne sont pas des "petites" matières,
mais plutôt des matières complémentaires, favorisant le transfert de savoirs
génériques de base. Mentionnons tout de même que ce sujet n'incluait pas les
contenus relatifs aux matières secondaires comme faisant partie de sa
définition de «ce qu'un enfant doit savoit à la fin de son primaire». Voilà une
piste de questionnement fort intéressante. De son côté, le sujet 4 qualifie les
sciences humaines, les sciences de la nature, l'éducation physique,
l'enseignement moral ou religieux ainsi que la formation personnelle et socia-
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le de matières "à contenu". Il qualifie également ces matières de
complémentaires, au sens où elles viennent alimenter les autres.
Les sujets 3 et 5 font référence aux différences existant entre les
conceptions des parents et celles de la commission scolaire au regard des
matières dites secondaires. Ils mentionnent que la majorité des parents ne
perçoit pas l'importance des arts, des sciences, tandis que pour leurs commis
sions scolaires, toutes les matières jouissent de la même importance, du même
soutien pédagogique, d'autant de matériel didactique. Ils établissent bien cette
divergence de conception au plan idéologique; cependant, ils ne font pas
mention des moyens utilisés par leur commission scolaire pour concilier ces
points de vue.
6.2.3.3 Retour aux matières de base
L'idée d'un retour aux matières de base semble être partagée par deux des
sujets (les sujets 2 et 4). Le sujet 2 indique que sa commission scolaire favorise
le Back to basics, tout en désirant rendre les apprentissages signifiants. Pour le
sujet 4, il faut s'attacher aux matières fondamentales, «parce qu'une personne
qui ne maîtrise pas les outils d'apprentissage de la pensée puis de la
communication de la pensée est handicapé par rapport à l'accès au monde qui
l'entoure».
Le sujet 5 ne conçoit pas le retour aux matières de base de la même façon
que les autres sujets. Il craint que ce retour soit accompagné d'un retour aux
apprentissages déconnectés de la réalité. Ce sujet fait donc le souhait que le
retour aux matières de base soit fait en préconisant le développement
d'habiletés dans une matière à travers les autres.
6.2.4 Quatrième paramètre : le savoir
6.2.4.1 Définition du savoir
Les sujets définissent le savoir de façons fort différentes. Le sujet 2 se
contente d'énoncer que le savoir est constitué d'«items qui ont été intégrés
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dans la mémoire à long terme». Cette définition ne donne malheureusement
pas d'indices déterminants de ce qu'est réellement le savoir pour le sujet. Les
autres sujets sont plus explicites dans leurs définitions du savoir. Le sujet 3 fait
référence aux trois types de savoirs, le savoir relié aux connaissances, le savoir-
faire associé aux habiletés ainsi que le savoir-être faisant référence aux attitudes.
Cette définition est fortement inspirée par la définition offerte par le ministère
de l'Éducation au sein des programmes d'études du primaire. De plus, il ajoute
qu'il existe, selon lui, différentes catégories de savoirs. En premier lieu, on
retrouve les connaissances du style social (vocabulaire, entourage); en second
lieu il existe des connaissances de type scientifique, acquises par des
manipulations nécessitant des opérations mentales supportées par une
intervention pédagogique et menant sur une découverte. Chaque type de con
naissance implique, selon ce sujet, une intervention pédagogique appropriée.
Le sujet 4 élabore également différents types de connaissances, étant au
nombre de deux selon lui. Le premier type, qu'il nomme "savoir", est
constitué de connaissances comme telles, soit des connaissances relatives à
certains objets spécifiques (règles de grammaire, caractéristiques d'espèces, etc.).
Le deuxième type regroupe les "habiletés" associées, selon le sujet, à la
démarche scientifique. Pour une seconde fois, on associe le savoir à un
processus cyclique, en spécifiant qu'étant donné que le savoir et la connaissance
sont des éléments qui s'alimentent l'un l'autre, il doit y avoir un équilibre
constant entre ces deux constituantes: «En français, il y a des connaissances qui
demandent de connaître certaines règles de grammaire. Ça c'est une
connaissance. Les appliquer dans un texte, ça ce n'est pas une connaissance,
c'est une habileté.»
Contrairement aux sujets 3 et 4 qui définissent le savoir à partir de
différents types complémentaires, le sujet 5 définit le savoir de façon
pragmatique. Pour lui, un savoir se résume en la capacité d'effectuer une
tâche: «Si c'est au plan uniquement d'une connaissance, c'est être capable
d'orthographier; si c'est au plan d'une habileté, c'est être capable de rédiger un
texte de tant de phrases, au plan de la mathématique, c'est être capable de
résoudre des problèmes.»
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6.2.4.2 Modalités d'acquisition du savoir
Pour le sujet 2, l'apprentissage d'un savoir se réalise par le passage à
travers différentes étapes: entrée du savoir dans la mémoire à court terme,
intégration de ce savoir, transfert de celui-ci sous forme d'habiletés et
réintroduction au sein de la mémoire à long terme.
Le sujet 3 conçoit l'acquisition de savoir comme un processus cyclique,
en ce sens que les connaissances existent pour être utilisées, et que le
développement d'habiletés nécessite des connaissances.
Si l'on s'en tient aux dires des sujets 2 et 5, l'acquisition du savoir se
réalise par la répétition d'expériences (et non par exorcisation, spécifie le sujet
2), permettant éventuellement de réutiliser les connaissances acquises dans
diverses situations. L'acquisition d'une information, selon le sujet 2, suffit à
permettre son intégration, c'est-à-dire la réutilisation d'une habileté dans des
contextes variés.
Le sujet 4 présente une conception plus détaillée de ce qu'est l'acquisition
de savoir. Postulant au départ qu'il existe différents types de savoirs, il associe
certaines modalités d'acquisition à chacun des types. La transmission de
connaissances (colloques, perfectionnements, séminaires, etc.) est associée à
l'accès à court terme aux connaissances; l'autodidactisme (lectures) répond, à
moyen terme, à divers champs d'intérêt; tandis qu'à plus long terme, la
démarche scientifique vient donner des réponses à divers questionnements
animant l'élève.
6.2.5 Cinquième paramètre : l'intégration des matières
6.2.5.1 Définition et synonymes de l'intégration de matières
La définition d'un concept tel que l'intégration de matières semble poser
problème chez les sujets. À vrai dire, deux sujets cernent suffisamment le
concept pour en donner des éléments de définition, alors que le sujet 3 définit
le concept par la négation (ce que l'intégration des matières n'est pas), et que le
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sujet 2 parle d'un retour aux "choses fondamentales" (cet élément nous
informe peu sur sa définition du concept).
On retrouve donc, chez le sujet 2, une certaine dichotomie entre ses
idéologies personnelle et professionnelle, en ce sens qu'au plan professionnel,
«tout doit se faire dans le sens d'intégrer les matières, les savoirs», alors que,
sur le plan personnel, il ne semble pas préconiser cette pratique, déplorant
qu'elle n'est pas innovatrice.
De son côté, le sujet 3 établit une distinction entre l'intégration de
thèmes et l'intégration des matières, laissant supposer que la dernière serait
plus complexe que la première (20% du corps professoral serait apte selon lui à
pratiquer l'intégration). Ce même sujet est d'avis que l'intégration des
matières est une pratique permettant de sauver du temps, tout en couvrant la
totalité des objectifs des programmes d'études. Il définit donc les finalités
d'une pratique d'intégration de matières plutôt que le concept lui-même.
Le sujet 4 définit pour sa part l'intégration des habiletés, cette pratique
étant préconisée par sa commission scolaire. Cette approche vise à établir des
liens entre les habiletés de base que l'on retrouve d'une discipline à l'autre.
Cette définition rejoint celle du sujet 5, qui est de trouver des liens entre les
démarches des différentes matières afin de créer une intégration.
Seulement deux sujets ont fourni des synonymes de l'intégration de
matières. Le sujet 2 qualifie les termes multidisciplinarité, transdisciplinarité et
interdisciplinarité comme étant trop compliqués et n'apportant aucune nuance
significative au terme intégration des matières. Le sujet 3 qualifie l'intégration
des matières et des savoirs comme reliées aux objectifs des programmes
d'études, l'intégration des savoirs étant plus complexe, c'est-à-dire qu'en plus
d'être centrée sur les objectifs, elle prend en considération les conceptions
initiales de l'enfant, fait prendre conscience au jeune des façons dont il
apprend, le tout dans une approche disciplinaire.
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6.2.5.2 Mise en contact avec le concept d'interdisciplinarité
Il est important de noter qu'aucun des sujets n'a été mis en contact avec
le concept par le biais d'auteurs, d'ouvrages portant sur le concept, de cours
suivis dans le but de se familiariser avec l'intégration de matières. Le sujet 2
dit qu'il n'est pas familier avec les auteurs, sans dire comment il a réellement
été mis en contact avec le concept d'interdisciplinarité. Le sujet 3 affirme être à
l'affût de tous les nouveaux développements qui se produisent sur le plan de la
pédagogie. Ses ressources se situent aux niveaux des universités, du ministère
ainsi qu'à sa participation à divers congrès. Pour sa part, le sujet 5 a été mis en
contact avec l'intégration de matières lors d'une formation portant sur
l'enseignement thématique et la synthèse des programmes.
6.2.5.3 Position face à la pratique de l'intégration de matières
Le sujet 4 nous fait part de la principale pratique pédagogique préconisée
au sein de sa commission scolaire : l'intégration des habiletés, celles-ci faisant
partie intégrante des divers programmes d'études. Cette approche est
considérée comme étant plus accessible étant donné que les enseignantes et les
enseignants savent reconnaître ce qu'est une habileté:
«Les enseignants sont plus à l'aise de voir qu'on développe les mêmes
affaires, les mêmes habiletés, on poursuit les mêmes objectifs dans des
contextes qui sont différents et qui utilisent des contenus différents
comme tels.»
Le sujet 4 ajoute qu'en ce qui a trait à l'intégration des matières, le
manque de matériel serait la principale cause pour laquelle les enseignantes et
les enseignants n'optent pas pour une telle pratique, car en l'absence d'un
matériel adéquat, «la charge de travail est trop grande à supporter» pour les
enseignantes et les enseignants. Il souhaite donc qu'un matériel didactique
d'intégration des matières soit créé, celui-ci pourra être utilisé de façon critique
(et non comme un livre de recettes) par le corps professoral de sa commission
scolaire. La dimension critique est essentielle à la pratique enseignante afin
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d'éviter que l'enseignant ne devienne un simple technicien de
l'enseignement.
Les sujets 2 et 5 préconisent une approche dite d'intégration de matières,
mentionnant, d'une part, qu'il est nécessaire de s'éloigner du système
disciplinaire, et, d'autre part, que c'est une approche gagnante. Les sujets 3 et 4
misent plutôt sur le respect et l'atteinte des objectifs des programmes d'études
que sur les pratiques pédagogiques en tant que telles. Les sujets 3, 4 et 5
s'entendent pour respecter l'enseignante et l'enseignant dans sa pratique, c'est-
à-dire qu'ils disent ne pas imposer de pratiques pédagogiques particulières à
leur corps enseignant, le considérant comme autonome et apte à choisir une
pratique adéquate. Le sujet 3 semble laisser aux pédagogues une marge de
manoeuvre appréciable, en rappelant le mandat premier de tout enseignement:
«Ce qui est important, c'est que l'enseignante ou l'enseignant utilise les
moyens qui vont faire en sorte que le jeune qui est placé devant lui fait
[sic] les apprentissages qu'il est supposé faire».
Ce même sujet fait mention qu'au sein de la pratique enseignante, il est
essentiel de respecter l'enfant tout au long de sa démarche d'apprentissage afin
que les objectifs des programmes d'études soient atteints.
6.2.5.4 Connaissances spécifiques reliées à la pratique
En ce qui a trait aux connaissances nécessaires pour pratiquer
l'intégration de matières, elles peuvent également faire référence à des
habiletés requises pour cette pratique. Il y a consensus sur le fait que
l'enseignante ou l'enseignant pratiquant l'intégration des matières se doit
d'être alerte, vif d'esprit, afin de percevoir spontanément des liens; que ce soit
entre les situations pédagogiques et les objectifs d'apprentissage, entre les
connaissances à acquérir et les connaissances antérieures, ou encore entre les
habiletés et les objectifs des programmes d'étude. Selon les sujets 3, 4 et 5, cette
habileté à établir des liens réside dans la maîtrise de tous les programmes
d'études. Plus l'enseignante ou l'enseignant connaît à fond la philosophie, les
démarches pédagogiques ainsi que les objectifs de chaque programme d'étude.
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plus apte elle ou il sera à établir des liens, à faire des ponts entre les différents
éléments de sa pratique. De plus, les sujets 3 et 4 estiment qu'une habileté
essentielle à la pratique de l'intégration de matières est celle de cerner le degré
d'atteinte des objectifs des élèves afin d'orienter les interventions vers les
notions moins bien intégrées par les élèves.
De façon plus personnelle, le sujet 2 mentionne que l'enseignante ou
l'enseignant doit être animé par une curiosité intellectuelle. Le sujet 3 ajoute
que les habiletés d'objectivation constituent un atout favorable à la pratique de
l'intégration de matières, tandis que le sujet 4 est d'avis qu'une habileté
fondamentale chez l'enseignante ou l'enseignant désirant intégrer des matières
est celle de la planification.
Il ressort également que les habiletés mentionnées par les sujets sont
tantôt reliées à la phase préactive de l'enseignement, tantôt à la phase
interactiveactive, tantôt à la phase postactive. Le sujet 2 s'en tient à nommer
des habiletés reliées à l'action directe dans la classe; les éléments énumérés par
le sujet 3 font référence aux phases préactive et interactive, alors que les sujets 3
et 4 énumèrent des éléments relatifs aux trois phases de l'enseignement.
6.2.5.5 Position de la macrostructure face à la pratique interdisciplinaire
Les sujets 2, 4 et 5 reconnaissent que depuis plusieurs années, le
ministère de l'Éducation parle d'intégration des matières dans ses documents
officiels, finance des projets relatifs à l'intégration de matières sous toutes ses
formes, ce qui démontre que les sujets reconnaissent que le ministère préconise
fortement ce type de pratique.
En ce qui a trait à ce que les sujets pensent de la prise de position du
ministère envers l'intégration des matières, on note quelques divergences
d'opinions, notamment chez les sujets 2 et 3. Le sujet 2 se représente la
macrostructure comme un organisme sachant rechercher les ressources
nécessaires pour rédiger les documents officiels, en ce sens qu'il croit que ce ne
sont pas les fonctionnaires qui réfléchissent sur les orientations véhiculées
dans le système scolaire, mais bien des théoriciens provenant de "grandes uni-
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versités américaines" ou québécoises. Ce même sujet rappelle que les
documents divulgués par le ministère ainsi que par le conseil supérieur de
l'éducation sont avant-gardistes et fort pertinents. Ils définissent bien ce que
sont les pratiques pédagogiques qu'ils préconisent.
Paradoxalement, le sujet 3 conçoit le ministère comme une structure
éducationnelle qui ne se préoccupe aucunement de la philosophie qui sous-
tend les pratiques pédagogiques, allant même jusqu'à dire que le ministère (ou
plutôt les fonctionnaires travaillant au ministère) ne sait pas ce qu'est en réalité
l'intégration de matières. Ce sujet n'en dit pas plus, sous prétexte qu'il ne tient
pas à "faire de critiques".
De leur côté, les sujets 4 et 5 se contentent de mentionner que le
ministère doit fournir des outils s'il tient à ce que l'intégration de matières soit
pratiquée dans les classes (le sujet 4), et que le ministère n'impose pas encore de
pratiques pédagogiques pour l'ensemble de la province (le sujet 5).
6.2.5.6 Position de la mésostructure face à la pratique
Aucune des commissions scolaires consultées par la présente étude n'a
établi de politiques formelles en ce qui a trait à l'intégration de matières ou à
l'interdisciplinarité. Seule la commission scolaire 4 a adopté une pratique
d'intégration des habiletés. Le sujet 2 spécifie que c'est avec regret que sa
commission scolaire n'a pu développer cette thématique, ajoutant qu'il se
propose de s'y attarder avant 5 ans, alors que le sujet 5 mentionne que sa
commission scolaire est toujours ouverte aux projets innovateurs, elle attend
de voir ce que les projets subventionnés des autres commissions scolaires
offriront comme résultats avant de mettre des projets allant dans le sens de
l'intégration sur pieds.
Le sujet 2 est conscient que le fonctionnement par système disciplinaire
freine la mise en œuvre d'une pratique interdisciplinaire. Cependant, les
disciplines ne constituent pas le seul obstacle à cette pratique; le sujet 2
mentionne également que, selon lui, les enseignantes et les enseignants ne
maîtrisent pas suffisamment les démarches disciplinaires de chaque program-
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me pour intégrer les matières. Ce sujet postule que la maîtrise disciplinaire
précède l'interdisciplinarité.
Au sein de la commission scolaire 4, il semble que les enseignantes et les
enseignants sont libres de choisir le matériel qui leur convient. Le sujet 4
rappelle encore une fois que c'est le manque de matériel adéquat qui fait que la
pratique d'intégration de matières est si peu populaire au sein de sa
commission scolaire. Il ajoute que prochainement (pour la rentrée 1993 ou
1994), la commission scolaire préconisera l'utilisation du matériel didactique
Mémo pour l'ensemble du secteur primaire.
6.2.6 Sixième paramètre: fonctions des directions des services éducatifs
au sein de la structure scolaire
6.2.6.1 Rôles et responsabilités des directions des services éducatifs
Tous les sujets reconnaissent qu'ils détiennent la responsabilité de
s'assurer que les programmes d'étude soient appliqués dans les classes; par
conséquent, ils élaborent des évaluations visant à vérifier le degré d'atteinte
des objectifs terminaux. Seul, le sujet 2 considère que la responsabilité de
l'application des programmes est partagée avec les directions d'écoles.
Les sujets 3 et 5 se considèrent comme des agents d'information, de
médiation entre les deux autres constituantes du système scolaire. De plus, le
sujet 3 se dit responsable de la formation dispensée aux enseignantes et aux
enseignants. Il conçoit le système scolaire de façon très hiérarchisée, en termes
de "supérieurs" et de "subalternes" (les premiers dirigeant alors que les seconds
exécutent). Autant il dit respecter l'autorité du ministère sur la commission
scolaire, autant il s'attend à ce qu'il soit respecté au niveau des écoles. Le sujet
5 voit son rôle comme en étant un de développement.
En ce qui a trait à leurs exigences au regard de la gestion des programmes
dans les classes, elles diffèrent de façon significative d'un sujet à l'autre. Les
sujets 2 et 5 exigent explicitement que les temps alloués aux matières inscrites
au curriculum scolaire soient respectées à la lettre. Vraisemblablement, le sujet
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5 admet que son type de gestion est rigide, alors que le sujet 2 nie cette rigidité et
considère qu'il valorise l'autonomie du corps professoral.
Les sujets 3 et 4 s'entendent pour dire qu'ils exigent que les objectifs des
programmes soient atteints plutôt que les temps soient respectés. Cette attitude
justifie le fait qu'ils se perçoivent comme des cadres qui respectent grandement
le travail de leur corps professoral en les responsabilisant face à leur tâche
d'enseignement. Le sujet 4 apporte tout de même une nuance à ses propos en
mentionnant que même s'il dit laisser une certaine latitude aux enseignantes
et aux enseignants, ceux-ci déplorent manquer de marge de manœuvre dans
l'exercice de leurs fonctions. Il dit être conscient de cette critique provenant du
corps professoral et soutient que son encadrement n'est pas trop strict, mais
bien que les enseignantes et les enseignants de sa commission scolaire
n'utilisent pas l'autonomie à laquelle ils ont droit (sans mentionner le
pourquoi de cette situation).
En ce qui a trait au respect des règles édictées dans les classes, les
directions des services éducatifs des quatre commissions scolaires consultées
utilisent l'épreuve sommative comme outil de vérification, permettant de
vérifier les acquis des élèves à la grandeur de la commission scolaire. Le sujet 5
mentionne que «les évaluations ne tombent pas du ciel, on prépare les enfants
et les enseignants à les recevoir, il n'y a aucune surprise».
Les sujets 2 et 5 se munissent également d'autres moyens pour aller
vérifier si leurs règles sont respectées dans les écoles, ces "agents
d'information" (le sujet 2 les appellent ainsi) étant constitués essentiellement
par le personnel travaillant plus près des enseignantes et des enseignants, tels
les conseillers pédagogiques et les directions d'école. Le sujet 2 dit apprendre
beaucoup sur le corps enseignant de sa commission scolaire en lisant
attentivement les évaluations effectuées par les enseignantes et les enseignants.
De son côté, le sujet 5 témoigne de sa confiance envers le corps professoral de sa
commission scolaire.
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6.2.6.2 Modalités de transmission des règles du ministère au sein du
système scolaire
Les sujets qualifient spontanément les règles ministérielles de
prescriptives; cependant, ils interprètent personnellement les règles, ce qui
semble impliquer quelques divergences dans leurs interprétations. Il nous
semble approprié de dresser un portrait de chaque sujet dans l'exercice de ses
fonctions.
On pressent chez le sujet 3 qu'il apprécie la liberté qui lui est offerte dans
l'exercice de ses fonctions. L'encadrement offert par le ministère ne semble pas
être contraignant, le sujet rappelant que nous vivons dans «une démocratie,
un pays libre»; il jouit donc d'une liberté au sein de laquelle il «ne se sent pas
pris». Il dénote tout de même qu'un trop grand nombre de règles fait partie du
système d'éducation, «des normes qui disent tout et rien en même temps».
Le sujet 2 reconnaît que le ministère se donne comme mandat
d'uniformiser le plus possible les services qu'il offre par l'entremise de ses
commissions scolaires. Il reconnaît donc que le ministère est son supérieur,
tout en admettant que les règles de celui-ci sont divulguées après consultation
avec les commissions scolaires. Sa commission scolaire faisant toujours partie
du processus de consultation, les décisions ne sont aucunement contraignantes
pour cette direction des services éducatifs. Ce même sujet dit respecter ses
engagements envers les écoles alors qu'il déplore que le corps professoral ne
jouit pas de toute l'information à laquelle il a droit. Il ajoute que le fait de ne
pas être au courant des nouvelles orientations et de leurs implications au
niveau pédagogique a un impact négatif chez les enseignantes et les
enseignants.
Chez le sujet 4, les politiques générales sont considérées comme étant
incitatives, donc d'application libre, sauf qu'il ajoute que le ministère détient
un «pouvoir de pression morale énorme» au regard des autres composantes
structurelles de l'éducation. Il reconnaît que le ministère effectue des
consultations sur les orientations futures du système; cependant, il doute du
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poids de son opinion, de l'influence qu'il peut avoir au sein des consultations
effectuées par le ministère.
Le sujet 5 ne se sent absolument pas actif dans le processus de décisions
du Ministère de l'Éducation. Il déplore que le ministère contrôle de façon
croissante le milieu scolaire par le biais de règles grandissantes. Il désapprouve
la rigidité au sein de laquelle elle exerce ses fonctions, implorant le ministère
de réorganiser la structure. Ce même sujet explique qu'en voulant faire
respecter les règles du ministère, sa commission scolaire offre peu de marge de
manœuvre au corps professoral. La résultante de cette situation est que les en
seignantes et les enseignants de cette commission scolaire se sentent trop
encadrés dans leurs pratiques pédagogiques.
6.2.6.3 Degré d'autonomie des directions des services éducatifs dans
l'exercice de leurs fonctions
À la lumière des éléments analysés dans la présente section de ce
chapitre, on peut déjà entrevoir que les sujets ne jouissent définitivement pas
de la même autonomie dans leur travail.
Aucun sujet nie l'autorité du ministère, la considérant comme plus ou
moins contraignante (selon les sujets). Les sujets 2 et 5 déplorent le fait que les
commissions scolaires doivent rendre des comptes selon une fréquence établie
par le ministère, ce qui semble déranger ces sujets. Voici un exemple du
mécontentement amené par le sujet 2 à ce sujet:
«Le ministre nous coupe 42 millions... il nous coupe cette année 87
millions. Même dans les commissions scolaires, c'est une coupure
générale. Là il dit : je redonne 42 millions, et pour avoir ce 42 millions-là,
il faut que tu fasses des projets, des paperasses (...) tu passes la moitié de
l'année à répondre à ça (...). Je dis : coupe juste 40 millions puis laisse-
nous tranquilles!»
Ce même sujet avance même que le ministre de l'Éducation outrepasse
sa juridiction pour des raisons diverses. Le sujet 2 illustre une fois de plus ses
propos:
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«Le ministre Page voulait dire qu'il mettait de l'argent pour contrer
l'abandon scolaire. Il voulait avoir l'auréole politique d'investir de
l'argent dans un secteur (...). Ce n'est pas de sa juridiction. C'est un peu
comme si je disais aux enseignants avec quels volumes enseigner. (...)
Puis là, nous autres, on dit : ça, ce n'est pas votre juridiction. Pourquoi
vous nous imposez ça. C'est ça notre chialage. C'est du chialage fondé.
C'est que là, ils outrepassent leur juridiction et ils viennent se mêler de
nos affaires.»
Le sujet 2 centre ses propos sur les pouvoirs associés aux divers paliers
du système scolaire, en postulant que le bon fonctionnement de la structure
réside dans la reconnaissance des pouvoirs attribués à chacun. On peut
retrouver, par extrapolation, un commun accord chez les sujets au regard de ce
postulat de base de reconnaissance des pouvoirs.
Chapitre VII
L'interprétation des données
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L'objectif de la présente étude est de dégager l'influence des directions
des services éducatifs au regard de la gestion des programmes d'études et du
régime pédagogique dans une perspective interdisciplinaire (ou d'intégration
de matières, pour employer le vocable utilisé par les cadres scolaires participant
à la recherche).
L'analyse des propos des quatre sujets étudiés a été réalisée de façon à
dresser un portrait de leurs représentations tout en respectant le caractère
exploratoire de l'étude, car, rappelons-le, l'absence d'études québécoises
similaires à notre étude évacue les possibilités de mises en parallèle ou de
comparaisons. Il est par ailleurs souhaitable que de telles mises en relation
puissent être effectuées lors de recherches ultérieures.
Ce septième chapitre présente donc l'interprétation des données
analysées au chapitre précédent celle-ci visant répondre à notre question de
recherche. Les six paramètres ayant permis le regroupement et l'analyse des
données ont été regroupés en cinq axes d'interprétation:
premièrement, la place accordée aux matières scolaires par les directions des
services éducatifs au sein de leur pratique (aspect abordé par les questions 1 à
10);
deuxièmement, les représentations du savoir et de ses modalités d'acquisition,
aspect abordé par les questions 11 et 12);
troisièmement, la conception de l'intégration des matières et de
l'interdisciplinarité pédagogique (traitée par les questions 13 à 20);
et finalement, les communications au sein de la structure scolaire et le régime
pédagogique (aspects traités par les questions 21 à 33).
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7.1 Les matières scolaires
L'ordre d'importance accordée aux matières scolaires par les
enseignantes et les enseignants a fait l'objet de diverses recherches tant du côté
universitaire que gouvernemental. Le Conseil supérieur de l'éducation, au
début des armées 1980, s'intéressa à la question en mettant sur pieds une
enquête intitulée Le sort des matières dites "secondaires'' au primaire (1982),
au sein de laquelle ressortait un ordre d'importance des matières constituant le
curriculum du primaire. L'idée de cerner chez les enseignantes et les
enseignants du primaire une représentation hiérarchisée des matières scolaires
s'est poursuivie chez, notannment, des auteurs Laforest (1989) et Lenoir (1991).
La présente étude n'a pas permis de dresser une telle liste qui aurait pu se
comparer aux listes existantes, néanmoins elle rend possible la mise en exergue
des matières qui sont considérées, par les directions des services éducatifs
interrogées, comme étant à la base de l'apprentissage. Les résultats obtenus
avec nos sujets vont de pair avec les recherches mentionnées plus haut, à tout
le moins au regard des deux plus importantes matières, en ce sens que le
français et les mathématiques font l'unanimité chez les cadres scolaires au
même titre que chez les enseignantes et les enseignants consultés dans les
études précédentes.
De façon plus précise, une caractéristique intéressante des réponses de
certains sujets (les sujets 3 et 5), relativement à ce paramètre, réside dans le fait
qu'ils disent ne pas répondre en leur nom, mais bien au nom des parents des
élèves de leur commission scolaire. En effet, on peut se questionner sur ces
réponses basées sur les attentes des parents plutôt que sur leurs propres
conceptions. L'interprétation de cette ambiguité ne peut apparemment être
faite spontanément, en ce sens que, d'une part, ces directions des services
éducatifs se voient possiblement obligés de se conformer aux attentes des
parents, alors que, d'autre part, il serait également possible que les sujets
utilisent les parents pour justifier leurs propres conceptions sans se poser de
"problème de conscience", étant donné que ces cadres savent pertinemment
que le ministère priorise, au moins en théorie, l'enseignement de tous les
programmes sans exception.
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De toute évidence, nous sommes en présence, avec les sujets 3 et 5 , d'un
type de représentation que Doise (1972) qualifierait de justificatrice, en ce sens
qu'elle est utilisée pour justifier les représentations d'un autre groupe
d'individus au regard d'un comportement spécifique (ici les attentes des
parents).
Toujours en ce qui a trait à la classification des matières, nous constatons
que les sujets 2 et 4 se rallient pour énoncer que les matières dites secondaires
sont complémentaires, reliées à la culture venant alimenter les matières plus
fondamentales (matières de base). Les sujets 3 et 5 répondent pour une seconde
fois en se référant aux parents, rappelant que ceux-ci ne voient pas l'importance
des matières autres que celles du langage, ce qui vient renforcer notre
hypothèse d'être en présence, avec ces deux sujets, de représentations
justificatrices.
On perçoit de façon évidente que toutes les matières ne jouissent pas de
la même importance aux yeux de la plupart des sujets, certains d'entre eux (les
sujets 3 et 4) interprétant les temps accordés aux matières dans le régime
pédagogique comme des synomymes d'importance. La représentation que se
fait un sujet des matières scolaires nous préoccupe grandement, car, comme le
mentionne Jodelet (1989), les représentations sociales orientent et organisent
les conduites ainsi que les communications. En réalité, comment un directeur
des services éducatifs (le sujet 2) peut-il faire appliquer l'ensemble des
programmes et respecter tous les objectifs s'il est d'avis que les habiletés de base
nécessaires à un enfant terminant son primaire sont essentiellement reliées
aux langages... Comment l'élève peut-il communiquer s'il n'y a pas de réalité
significative à faire partager (la réalité étant appréhensible, selon notre
conception de la pédagogie, par l'entremise des matières telles les sciences
humaines, les sciences de la nature et les arts)? Mentionnons tout de même
que cette conception constitue un cas isolé chez les sujets interviewés, les sujets
3 et 4 ne mentionnant pas si clairement leur position, alors que le sujet 5 énon
ce clairement que sa commission scolaire considère que toutes les matières
jouissent de la même importance et du même soutien pédagogique.
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Nous retrouvons, dans les représentations reliées aux matières scolaires,
une certaine confusion, voire des contradictions chez les sujets, les
contradictions étant des caractéristiques, selon Jodelet (1989) ainsi que Grizé,
Vergés et Silem (1987), propres à toute représentation sociale. Ces auteurs
considèrent que le noyau organisateur de la représentation est stable, alors que
ses éléments périphériques sont tantôt cohérents, tantôt contradictoires. Nous
ne pouvons déterminer pour l'instant à quel niveau se situe le noyau central
mais nous pouvons définitivement entrevoir, dans nos données, ses éléments
périphériques.
7.2 Le savoir et ses modalités d'acquisition
En scrutant les représentations reliées au savoir, force est de constater
qu'elles divergent fortement d'un sujet à l'autre, car comme le mentionnent
Abric (1984) et Jodelet (1989), les représentations sociales sont un erisemble
complexe et ordonné d'éléments informatifs, cognitifs, idéologiques, normatifs,
etc. On comprend alors comment les représentations d'un même objet
peuvent être si diversifiées (il sera plus amplement question de cette
caractéristique lors de l'interprétation du paramètre relié au régime
pédagogique également).
Le constat effectué par les sujets 2 et 5 au regard des modalités
d'acquisition du savoir, à savoir l'acquisition du savoir par la pratique
d'exercices répétés impliquant un élève "actif", soulève quelques interrogations
de notre part. Cette conception n'est pas sans rappeler également les méthodes
coactives d'hétérostructuration cognitive (Not, 1979). Cet auteur qualifie ces
méthodes en rappelant qu'
«on se plaît à opposer ces méthodes à celles qu'on appelle traditionnelles
en soulignant à l'envi le rôle de la réponse effective demandée à l'élève et
l'intérêt de sa correction immédiate. Bien sûr, la situation est
profondément différente de ce qu'elle est dans l'enseignement magistral
collectif. Chaque élève est sollicité individuellement; il l'est d'un bout à
l'autre du cours et ses réponses sont corrigées sans délai. (...) Seulement le
fait même qu'il s'agit de réponses ne limite-t-il pas l'activité de l'élève?
En quoi consiste la participation active du sujet dans des situations où il
Application des programmes d'études et interdisciplinarité pédagogique/ Mémoire 129
n'y a d'autres initiatives à prendre que d'entrer dans le système, où il n'a
jamais le droit, rû la possibilité de poser des questions et où l'organisation
même du processus lui échappe?» (p. 18)
Le sujet 3 semble détenir une représentation anticipatrice du savoir, ce
type de représentation découlant, selon Doise (1972), des rapports des groupes
entre eux, en ce sens que ce directeur des services éducatifs se conforme à la
représentation des types de savoirs transmis par ses supérieurs (le Ministère de
l'Éducation) au sein des programmes d'études actuels. Ce même sujet établit
également deux types de savoirs (style social et scientifique), nécessitant des
interventions pédagogiques appropriées selon les particularités du savoir en
question. On ne peut, faute d'éléments significatifs, associer les représentations
de ce sujet à un modèle d'intervention éducative en particulier.
Le sujet 4, tout comme le sujet 3, détermine différents types de savoirs,
ajoutant que le savoir s'acquiert par divers processus (transmission,
autodidactie ou questionnement). En ce qui a trait au questiormement, c'est ce
type de processus qui favorise, selon ce sujet, l'intégration des connaissances.
Le sujet 4 ajoute que
«je n'aurai pas accès aux contenus de connaissances si je n'ai pas une base
minimale pour être capable de faire des liens entre ce qui est dit puis ce
que je vis et ce que je sais. Il faut que ça ait du sens. Alors ça se construit à
partir de ce qu'on sait déjà. D'où l'importance, dans la pédagogie, de
toujours faire des liens entre les éléments nouveaux qu'on app>orte et les
éléments déjà connus par l'élève, pour qu'il soit capable d'intégrer.»
De ces quelques lignes, on dénote une tendance constructiviste dans sa
conception de la connaissance et du savoir, conception qui s'apparente aux
théories de Piaget ainsi qu'au modèle d'interstructuration cognitive de Not
(1979):
«(...) les activités cognitives sont des activités de construction d'une
représentation du réel; il s'agit d'un changement de plan et d'une conver
sion de l'objet qui devient symbole ou signe (...). Mais il ne suffit pas que
le sujet soit affecté pour qu'une image se forme. Il nous paraît au
contraire que celle-ci s'esquisse et se précise dans l'organisation que le su-
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jet imprime aux affects que l'action du milieu suscite en lui, probablement
d'ailleurs, à partir de la perception de l'objet dont ces affects
s'accompagnent ou à partir de l'évocation d'images-souvenirs liées à des
effects analogues. Et c'est encore à travers une interstructuration du sujet
et de l'objet que celui-ci s'intériorise en image mentale.» (p. 184 et 186)
Ces éléments nous permettent d'avancer que les représentations
auxquelles nous avons eu accès relativement au savoir ainsi qu'à ses diverses
modalités d'acquisition caractérisent beaucoup plus de conceptions en réalité
que les simples représentations du savoir. Ces éléments nous informent, entre
autres, sur les conceptions des sujets au regard de l'enseignement primaire, des
types de pédagogies privilégiées par les sujets au sein de leurs commissions
scolaires, des rôles qu'ils attribuent au corps professoral ainsi qu'aux élèves de
niveau primaire. Ce sont ces éléments qui nous ont permis d'associer certains
sujets à différents modèles d'intervention éducative.
Après avoir recueilli et analysé les propos des sujets au regard du savoir,
on peut constater que les définitions fournies ne s'identifient pas explicitement
à certaines théories ou à des auteurs spécifiques connus en éducation, ce qui
pourrait expliquer la pauvreté de certains éléments de réponses. Une telle
hypothèse a déjà été formulée par Charlier (1989) de même que par Lenoir
(1991), cependant ces deux chercheurs s'intéressaient aux conceptions
pédagogiques du corps enseignant de niveau primaire, tandis que nous
étudions les représentations de cadres scolaires, la plupart ayant déjà œuvré
comme enseignants. Nous nous permettons tout de même ce parallèle :
comme le mentionne Charlier (1989), «si les enseignants ne connaissent pas de
théories scientifiques en éducation susceptibles de servir de base à leurs
actions» et que les cadres scolaires guidant les pratiques éducatives établissent,
comme les enseignants, des "théories toutes personnelles n'incluant pas de
concepts scientifiques» (p. 118), notre système scolaire fait face à un grave
problème par rapport aux choix pédagogiques possibles pour les enseignantes et
les enseignants. Ce que Lenoir (1991) constate chez le corps enseignant, à savoir
«la pauvreté des options qui s'offrent aux enseignants pour orienter leurs
conduites pédagogiques [faisant en sorte que] les décisions se prendraient coup
par coup, de façon situationnelle et réactionnelle à l'événement qui survient,
selon une rationnalité qui s'adapte aux contraintes et à la complexité des inter-
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actions en jeu, en référant soit à des routines, soit à des contextes expérientiels
antérieurement vécus» (p. 1080), peut s'expliquer éventuellement par une
carence d'ordre théorique au sein de la mésostructure éducative.
7.3 L'intégration des matières ou l'interdisciplinarité pédagogique
A la lumière des observations colligées on peut commencer à déceler, au
contact des représentations que se font les sujets de l'intégration des matières,
un certain niveau de cohérence ou de contradiction interne propre à chacun
d'eux.
Dans le cas du sujet 2, la dichotomie existant entre ses conceptions
personnelles et ses conceptions "professionnelles" (lorsqu'il parle à titre de
directeur de services éducatifs) nous amène à remettre en question
l'authenticité de ses propos. Le fait que ce sujet n'affiche pas spontanément ses
conceptions (comme ça a été le cas au regard des matières scolaires) nous laisse
perplexe. Nous nous demandons une fois de plus comment peut-il préconiser
des pratiques interdisciplinaires dans l'exercice de ses fonctions si, sur le plan
personnel, il n'est aucunement convaincu de la pertinence de cette pratique ou
il ne se préoccupe pas de savoir en quoi elle consiste réellement?
«J'aime pas les grandes histoires, puis les affaires "nouvelles", et ci et ça, il
n'y a rien de nouveau là-dedans. C'est juste une façon de nommer des
choses. Et généralement, quand on les nomme avec des mots plus
simples, c'est moins compliqué à retenir. C'est moins épeurant pas mal.
Ça, c'est ma petite touche personnelle.»
Malgré cette déclaration, le sujet 2 dit préconiser l'intégration de
matières, en ajoutant qu'il est nécessaire de s'éloigner autant que possible du
système disciplinaire. Il reconnaît que le ministère est en faveur de cette prati
que et regrette de ne pas avoir développé ce thème. Il se justifie en déclarant
que c'est le fonctionnement disciplinaire qui freine l'intégration de matières. Il
ajoute finalement que ce sont les enseignantes et les enseignants du primaire
qui sont inaptes, selon lui, à pratiquer l'intégration, cette inaptitude étant
reliée, toujours selon ce sujet, à leur maîtrise défaillante des programmes d'é-
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tudes. Cela dit beaucoup sur la confiance qu'il accorde à son corps enseignant.
Le manque de confiance envers les enseignantes et les enseignants pourrait
constituer, si l'on se fie aux données recueillies, le noyau central de la
représentation de ce sujet envers l'interdisciplinarité pédagogique, en ce sens
que la conception qu'il se fait d'un corps professoral est un élément stable, lui
servant de guide (Gilly, 1980) et orientant sa façon de communiquer les règles
transmises par le ministère (Jodelet, 1989), alors que les éléments périphériques,
sujets à changements, gravitent autour de ce noyau imageant.
Le sujet 3 ne préconise en aucune façon la pratique d'intégration de
matières, la considérant comme une mode. Il opte plutôt pour l'intégration
des savoirs, sans pour autant l'imposer aux enseignantes et aux enseignants de
sa commission scolaire. Il est fort intéressant de constater à quel point il est en
désaccord avec certaines idées véhiculées par le ministère, considérant ce
dernier comme une structure ne se préoccupant aucunement de la signification
réelle des pratiques pédagogiques, sombrant dans l'incompétence (toujours
selon la représentation du sujet). Apparemment, cet élément est déterminant
au sein de la représentation que se fait ce sujet de la structure scolaire, en ce
sens qu'il doit influencer grandement les façons d'agir de ce sujet. Sa
conception de la macrostructure éducative pourrait donc d'être considérée
comme le schéma figuratif des représentations du sujet 3 au regard de la
structure éducative.
Une certaine cohérence se dégage des dires du sujet 4 lorsqu'il vient
préciser sa conception de l'intégration des habiletés, celles-ci établissant des
liens entre les habiletés que l'on retrouve dans les disciplines scolaires. Il
considère les habiletés comme étant transférables d'une matière à l'autre, cette
conception venant se greffer de façon heureuse avec le modèle d'intervention
qu'il privilégie. Nous déplorons tout de même que le sujet 4, même s'il affir
me que sa commission scolaire préconise l'intégration des habiletés, ne nous a
remis aucun document qui nous aurait permis d'en savoir plus à ce sujet. Le
sujet 4 considère l'enseignante ou l'enseignant comme le maître d'oeuvre de sa
pratique, celui-ci maîtrisant les programmes, établissant des liens entre les con
naissances et les perceptions des élèves, tout en restant critique face au matériel
qu'il utilise. Il considère donc le corps professoral comme une entité autono-
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me, en qui il peut mettre toute sa confiance. Encore une fois, cet élément de
confiance semble guider le sujet dans l'exercice de ses fonctions, faisant de cet
élément un élément stable, résistant au changement, tel un noyau organisateur
d'une représentation (Jodelet, 1989).
Il nous paraît difficile d'entrevoir où se positionne réellement le sujet 5
par rapfxjrt aux pratiques pédagogiques. Sa conception du savoir nous amenait
à dire qu'elle se situait dans un modèle d'hétérostructuration coactive, alors
qu'elle défirût l'intégration des matières par un ensemble de liens à établir
entre les démarches propres aux différentes matières (ce qui aurait pu laisser
croire qu'elle était en faveur de ces liens à établir entre les démarches). De plus,
elle considère la pratique interdisciplinaire comme une approche gagnante, ce
qui vient embrouiller la situation. Nous semblons être en présence, si l'on se
réfère à Doise (1972), d'une représentation induite, représentation étant
susceptible de se transformer selon les changements de motivations d'un
groupe en particulier. Comme le sujet l'a lui-même mentionné, sa
commission scolaire ne se préoccupe pas actuellement d'implanter ou de
préconiser des pratiques interdisciplinaires. Néarunoins, il ne dit pas non plus
être en désaccord avec une telle pratique dont il reconnaît d'emblée la
pertinence.
7.4 Les communications au sein de la structure éducative
Il importe de mentionner, dès le départ, que seulement deux directions
des services éducatifs (3 et 5) se considèrent comme agents de médiation dans
l'exercice de leurs fonctions. C'est un fait à souligner, car selon la littérature
consultée pour rédiger le chapitre portant sur les structures scolaires, la
direction des services éducatifs occupe, par définition, un poste de médiation
entre le Ministère de l'Éducation et les écoles (c'est pour cette raison sp>écifique
que nous avions choisi d'enquêter sur ces agents éducatifs).
Le sujet 2 considère qu'il occupe une place de choix au sein de la
structure scolaire, en ce sens qu'il se dit actif dans le processus de prise de
décisions relatif aux orientations que veut prendre le ministère, qu'il se
considère fort bien informé vis-à-vis des nouvelles directives qui feront leur
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apparition, quelques mois à l'avance. Il déplore cependant que les écoles, donc
par conséquent les enseignantes et les enseignants, ne jouissent pas de la même
qualité de transmission en ce qui a trait aux informations qui les concerne. Le
sujet 2 illustre ses propos en citant l'exemple que voici:
«Je prends comme exemple un dossier comme le dossier de l'intégration
scolaire, ça c'est une affaire qui était annoncée, etc., mais qui a pas passé la
rampe comme on aurait voulu. Puis l'intégration des élèves, des matières
—c'est toutes les mêmes affaires ça— on avait par exemple le bulletin
descriptif, qui a été extrêmement contesté, d'ailleurs je suis en train de
reprendre ça, parce que ça n'a pas... les gens n'ont pas vu venir assez ce
qui s'en venait. Puis ils ont sorti leurs freins... Alors là-dessus, je dirais
qu'il arrive la même chose avec les directives du ministère qu'avec les
nôtres. Quand on a bien fait l'information, que les gens connaissent bien
les tenants et aboutissants de ça, ça ne pose pas de problèmes majeurs,
parce que nous autres avant d'imposer quelque chose, on en parle... Des
fois on en parle pas assez. Dans ce temps-là ça fait des... des
champignons.»
Il nous apparaît évident que ce sujet ne réalise pas son niveau
d'implication dans la retransmission des règles édictées par le ministère. Il est
conscient que le corps enseignant est trop souvent mal informé des tendances
qui s'en viennent, sans pour autant réaliser qu'il fait partie du problème et se
déculpabilise en justifiant que:
«Je vais vous donner des exemples relativement simples. Si on décide de
faire des évaluations sommatives, notre règlement nous autres, il dit que
le 30 septembre, on les a annoncés. Bien le 30 septembre, on les a
annoncés. Mais avant le trente septembre, les gens ne savent pas sur quoi
ils vont porter. Mais ça, c'est notre responsabilité de les annoncer pour le
trente septembre puis de dire ça va être quoi. (...) Et quand je vous dis c'est
pas simple la gestion... c'est qu'il y a des fois, quand tu as le pouvoir, puis
tout ça ça va bien... il n'y a pas de problèmes, les gens reconnaissent. D'au
tres fois, tu as le pouvoir la même chose, mais les ger\s ne reconnaissent
pas le pouvoir que tu as dans ça, puis ils ne le prennent pas. Alors le vrai
pouvoir, il faut aller le mesurer là où il est en réalité.»
Le degré d'autonomie semble donc être relié à la reconnaissance des
pouvoirs, le sujet 3 étant en accord avec le sujet 2 sur ce point de vue. Comme
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nous l'avons constaté précédemment, le sujet 3 est d'avis que son opinion a un
certain poids au ministère; le sujet 4 doute pour sa part fortement du poids de
ses idées au regard de la macrostructure, alors que le sujet 5 ne se sent
absolument pas concerné en matière de consultation ministérielle.
Comme l'analyse des données le démontrait, on s'aperçoit que les sujets
ne se situent pas au même niveau en ce qui a trait à leurs représentations de
leurs rôles ainsi que leur degré d'autonomie. Cette constatation vient renforcer
les théories consultées relativement au concept de représentations sociales, ces
dernières provenant de tellement d'éléments (croyances, informations,
attitudes, opinions) qui diffèrent d'un individu à l'autre qu'il serait quasi
impossible d'accéder à deux représentations identiques.
7.5 Le régime pédagogique
Ce paramètre offre des indices fort déterminants des modalités propres
aux sujets de voir à l'application des programmes d'étude et du régime
p>édagogique.
D est surprenant de constater à quel point les directives du ministère font
l'objet d'interprétations fort divergentes chez les sujets. Cette constatation
vient soutenir l'illustration apportée par Moscovici (1984) qui démontrait
comment un même objet (ici le régime pédagogique) peut recouvrir plusieurs
significations, selon la représentation que se font les différents individus de
celui-ci. La moitié des sujets considère le régime comme étant plutôt strict,
préconisant donc une application rigide, des temps déterminés dans le régime;
alors que les sujets 3 et 4 sont les seuls à considérer ces temps comme indicatifs,
préconisant l'atteinte des objectifs plutôt qu'un strict respect des temps alloués
aux matières scolaires. Rappelons que le régime f>édagogique stipule explicite
ment (article 43) que les temps alloués aux matières sont mentionnés à titre
suggestif, indicatif par le ministère. Les dires des deux autres (2 et 5) sujets
donnent à croire de façon évidente qu'ils interprètent ce règlement
incorrectement. Ces résultats viennent appuyer ce que Lenoir (1992) observe
chez le corps enseignant, en ce qui a trait à leurs représentatior\s des objectifs
des matières scolaires. On peut établir un parallèle entre l'interprétation des
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programmes d'étude chez les enseignantes et les enseignants, à la suite de
l'interprétation que se font les directions des services éducatifs du même objet:
«Enseigner consiste à transmettre de façon plus ou moins sophistiquée un
savoir déjà tout constitué qui évacue toute approche constructiviste de
l'apprentissage. Les objectifs sont dangeureusement lus d'une façon
littérale et linéaire, la relation didactique qu'établit l'enseignant avec les
objets d'apprentissage étant conçue comme une collecte d'informations
que livrerait chacun des programmes en vigueur et qu'il n'y aurait, en
retour, qu'à délivrer de la même façon aux écoliers comme le facteur
délivre le courrier.» (p. 114)
D n'est donc pas surprenant de constater la rigidité avec laquelle le corps
enseignant interprète les règles relatives aux programmes, étant donné que
celui-ci reçoit les règles de la part des directions des services éducatifs.
L'interprétation du régime pédagogique apparaît comme étant le noyau
central de la représentation sociale de l'application des programmes d'étude, le
noyau étant l'entité qui résiste le plus au changement. Comme le mentionne
Gilly (1980), c'est ce schéma figuratif qui sert d'ancrage pour guider les
conduites ainsi que les comportements, en ce sens que ce sont les convictions
profondes des directions des services éducatifs qui inspirent et guident leurs
agirs et leurs prises de position.
À la lumière de ce qu'énonce Gilly, on peut entrevoir que cette différence
de conceptions chez les directions des services éducatifs est lourde de
conséquences sur le plan des pratiques pédagogiques, en ce sens que les
enseignantes et les enseignants pratiquant leur profession aux quatre coins de
l'Estrie (on ne peut généraliser au niveau québécois) ne reçoivent pas les
mêmes directives de la part de leurs commissions scolaires respectives. De
toute évidence, l'interprétation du régime pédagogique par les directions des
services éducatifs des commissions scolaires a une influence non négligeable
sur l'enseignement offert dans les classes du primaire.
Conclusion
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La présente recherche nous a permis, après avoir fait l'étude sommaire
des structures scolaires ainsi que celle de l'interdisciplinarité pédagogique, de
nous pencher sur l'application des programmes d'études et du régime
pédagogique au niveau primaire dans une perspective interdisciplinaire.
L'accès à notre objet de recherche a été rendu possible grâce à la collaboration
de directions de services éducatifs de la région estrienne ayant comme mandat,
aux yeux du gouvernement du Québec, de faire appliquer les programmes et le
régime pédagogique.
Depuis bon nombre d'années, l'interdisciplinarité pédagogique (ou
l'intégration de matières) est reconnue par le Conseil supérieur de l'Éducation
de même que par le Ministère de l'Éducation comme une voie privilégiée
pour appliquer la totalité du curriculum scolaire. Instaurer un tel changement
de mentalité au sein des différentes instances scolaires nécessite moult efforts,
sans oublier que, comme le mentionne Huberman (1973):
«Changer l'éducation revient en réalité à changer la façon dont les
parents élèvent leurs enfants (...). Il ne faut pas s'étonner si, en matière
d'éducation, les idées, les habitudes et les structures changent très
lentement (...). Dans l'éducation, nous avons affaire à des institutions
sociales ainsi qu'aux adultes qui y travaillent, et cela renforce encore la
résistance au changement. Inévitablement, semble-t-il, la recherche de
la nouveauté doit être subordonnée au désir de stabilité.» (p. 24)
Nous avons donc retenu quelques paramètres afin d'accéder aux
représentations des sujets au regard de l'application des programmes et du
régime pédagogique afin d'explorer leur réalité le plus finement possible.
Évidemment, certains paramètres se sont avérés plus significatifs que d'autres,
notamment les paramètres ayant trait au savoir, à l'interdisciplinarité ainsi
qu'au régime pédagogique. À la question «Quelle est l'influence des directions
des services éducatifs au regard de la gestion des programmes d'étude et du
régime pédagogique par les enseignantes et les enseignants dans une
perspective interdisciplinaire?»nous sommes en mesure, à la lumière des re-
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présentations colligées tout au long de la recherche, de penser que les direc
tions exercent une certaine influence sur les pratiques pédagogiques en général.
Plusieurs éléments guident la pratique des directions des services
éducatifs des commissions scolaires, que ce soit leurs conceptions de ce qu'est
l'enseignement, de ce qu'est une enseignante ou un enseignant, du modèle
d'intervention éducative qu'ils privilégient; elles orientent leur travail au
meilleur de leur connaissance, apportant une touche personnelle selon leur
vécu, leurs opinions, etc.
Force est de constater, dans une structure scolaire préconisant
l'uniformisation des règles devant être respectées au niveau de la
microstructure éducative, que la macrostructure ne se préoccupe pas de la
façon avec laquelle la mésostructure conçoit et retransmet les règles en
question. L'interprétation des règles fait l'objet, selon les données recueillies
par la présente étude, de discordances au niveau microstructurel.
Critiques apportées envers le système scolaire
Il nous semble opportun de dresser un bilan des critiques constructives
qui ont été recueillies, de façon directe ou indirecte, au regard du système
scolaire québécois par le biais des sujets ayant participé à l'étude.
La première a trait aux contraintes temporelle et économique dérangeant
le bon fonctionnement de la structure scolaire. Un sujet déplore le fait que les
programmes ont originalement été crées pour être utilisés dans le cadre d'une
semaine d'école dépassant les 23,5 heures actuellement en vigueur dans les
classes de l'ordre primaire. Il fait le souhait que les ressources économiques
nécessaires soient bientôt disponibles afin que les élèves puissent passer plus
de temps à l'école.
En second lieu, on déplore que le ministère de l'éducation n'offre pas
suffisamment de ressources matérielles adéquates ayant trait à l'intégration de
matières ou à l'interdisciplinarité pédagogique. Ce manque de ressources vien-
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drait freiner, selon les informations recueillies, les pratiques
interdisciplinaires. Mentionnons que le Laboratoire de recherche
interdisciplinaire en didactique des disciplines de l'université de Sherbrooke
met au point diverses types de sensibilisation destinées aux enseignantes et aux
enseignants de l'ordre primaire ayant trait à l'interdisciplinarité pédagogique
dans le but de favoriser la mise en oeuvre de pratiques interdisciplinaires
judicieuses.
Critique concernant l'approche méhodologique utilisée
La première grande limite méthodologique que nous tenons à
mentionner a trait au concept de représentation sociale. C'est un concept fort
complexe auquel, comme le fait remarquer Gilly (1980), on ne peut accéder de
façon intégrale. De plus, les éléments périphériques des représentations,
comme le mentionnent entre autres Doise (1972) et Abric (1984), sont appelés à
changer constamment. Il en résulte que plusieurs éléments recueillis par notre
recherche constituent en réalité un portrait des représentations de la
population étudiée au moment précis où la cueillette de données a été
effectuée. Seules les structures de base (noyaux imageants) peuvent être
considérées comme stables dans le temps. De plus, rappelons qu'il existe une
disctinction entre les représentations analysées et les pratiques réelles de
gestion courante des programmes, en ce sens que les représentations que se
font les sujets de leur gestion ne correspond peut-être pas exactement avec les
actions qu'ils portent dans la réalité.
Une limite non négligeable est reliée à la technique d'entretien semi-
dirigé choisie pour accéder aux données. Les représentations sociales, comme
nous l'avons mentionné au chapitre concernant la méthode de recherche, ne
sont pas directement observables (Grizé, Vergés et Silem, in Charlier, 1989).
Elles sont médiatisées par le langage (Herzlich, 1972). Nous pouvons postuler
que le simple fait d'être interviewé par une étudiante qui analysera l'entretien
peut contribuer à transformer les dires des sujets participant à l'étude. Il aurait
été souhaitable d'avoir accès à une technique complémentaire (en plus de
l'analyse documentaire).
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Orientations de recherche
À la lumière des informations que nous avons recueillies, nous
pouvons entrevoir diverses pistes éventuelles de recherche à explorer.
Nous avons constaté, par l'entremise des directions des services
éducatifs, que les parents constituent un centre d'intérêt important pour ces
intervenants, en ce sens qu'ils désirent répondre aux besoins des parents, que
les attentes de ceux-ci viennent parfois réorienter certaines prises de position
au niveau pédagogique, etc. Il serait fort intéressant d'effectuer une étude qui
viserait à cerner le degré d'implication des parents au sein des écoles, afin de
les intégrer davantage dans les processus d'apprentissage que vivent leurs
enfants.
La présente recherche s'étant limitée à étudier les représentations des
directions des services éducatifs, mentionnons que plusieurs autre avenues
auraient pu être explorées, à savoir l'étude directe de leurs pratiques de gestion,
l'analyse de l'application des programmes d'études au niveau des directions
d'école, les représentations que se font ces derniers de la mésostructure
éducative, etc.
Finalement, nous considérons que beaucoup d'efforts sont déployés, tant
par le ministère que par les universités, par certaines commissions scolaires de
même que par les écoles, dans le but de mettre en place des projets à caractère
interdisciplinaire (mesure 30030). De plus en plus de matériel pédagogique est
crée sous l'emblème de l'intégration de matières {Mémo, La Passerelle, etc.),
cependant peu de recherches portent sur les effets de pratiques dites
interdisciplinaires sur les enfants ayant accès à de tels modèles d'interventions
pédagogique. Les élèves de l'ordre primaire étant les premiers utilisateurs des
nouveaux matériaux pédagogiques, il serait à notre avis souhaitable et
essentiel que l'on s'intéresse à leur propre appréciation des ptatiques et du
matériel et aux changement significatifs qu'ils opèrent sur eux.
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Les représentations des directions des services éducatifs au
regard de l'application des programmes d'étude du primaire
dans une perspective interdisciplinaire
1. Numéro de la candidate ou du candidat:
2. Formation académique et continue
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3. Nombre d'années d'expérience dans le milieu scolaire:
S.lDans l'enseignement:
• Au préscolaire ans
• Au premier cycle du primaire ans
• Au second cycle du primaire ans
• Au secondaire ans
• Au collégial (général) ans
• Au collégial (professionnel) ans
• A l'université ans
• Autres (spécifier) ans
Commentaires:
3.2En administration scolaire:
• Direction d'école ans
• Direction des services éducatifs ans
• Autres (spécifier) ans
ans
ans
4. Histoire professionnelle du sujet (à partir d'aujourd'hui)
• Poste occupé:
Années: De 19 à 19
Employeur:
Commentaires:
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Poste occupé:








Années: De 19 à 19




Merci de votre collaboration
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Question générale de recherche
Quelle est l'influence des directions des services éducatifs au regard
de la gestion des programmes d'études et du régime pédagogique par
les enseignantes et les enseignants du primaire dans une perspective
interdisciplinaire?
Sous-questions de recherche
# 1 Comment les directions se représentent-elles les programmes
d'études et le régime pédagogique du primaire?
Thèmes Variables à l'étude
Degré de connaissance •philosophie des programmes
(interprétation)
des programmes •particularités des nouveaux programmes
•connaissances requises pour exercer les
fonctions
Degré de connaissance •définition, pertinence, fonction, importance
du régime •perception de la répartition du temps alloué
aux matières
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#2 Quelles sont leurs conceptions des matières et du savoir?
Thèmes Variables à l'étude
Conceptions des •définition matière de base et fonction
matières •définition de matière secondaire et fonction
•position face au "retour aux matières de
base"
Conceptions reliées au •définition et synonymes
savoir •rapport avec l'interdisciplinarité
•modalités d'acquisition
#3 Quelle est leur définition de l'interdisciplinarité, de l'intégration
des matières?
Thèmes Variables à l'étude
Représentation de l'I
ou de l'IDM
Position du DSE •définition du concept (pertinence, limites)
•origines de cette définition
•modalités d'opérationnalisation du concept
•pré-requis à posséder pour la mise en
oeuvre de cette pratique
Position de la CS. •orientations au regard de l'IP ou de ITDM
•position similaire ou non avec celle du MEQ
Position du MEQ •orientations au regard de l'IP ou de l'IDM
Application des programmes d'études et interdisciplinarité pédagogique/ Mémoire 157
#4 Comment les directions perçoivent-elles leurs rôles et
responsabilités au regard de l'application du régime pédagogique
et des programmes au sein de la structure scolaire dans la
perspective d'un recours à l'IP ou à l'IDM?
Thème Variables à l'étude
Rôles et responsabilités •perception du rôle du DSE dans
au regard de l'application l'ensemble de ses fonctions
des progr. et du régime •responsabilités face à l'application des
programmes
•responsabilités face à l'application du
régime
•influence des DSE sur les pratiques
éducatives
•relations entre IP et application des
programmes et du régime
#5 Comment les DSE appliquent-ils les règlements et autres normes
de fonction pédagogique dans la commission scolaire?
Thème Variables à l'étude
Modalités de trans •caractéristiques des modes de transmission
mission des consignes des réglés du MEQ
•modalités de transmission des règles aux
écoles
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#6 Comment les directions perçoivent-elles leur degré d'autonomie
vis-à-vis de l'application du régime et des programmes dans
leurs relations de pouvoir avec le ministère et les directions
d'école?
Thème Variables à l'étude
Degré d'autonomie des
DSE dans la relation
structurelle
•perceptions de l'importance du rôle du DSE
•situation hiérarchique du DSE dans la
structure
•perception du degré d'autonomie du DSE
Annexe 3
Guide d'entrevues
Thème 1 Degré de connaissance des programmes du M.E.Q.
1  Selon vous, quelle est l'utilité d'un programme d'études?
2  Comment qualifieriez-vous la philosophie des programmes
d'études actuels?
3  Les programmes actuels ne sont évidemment pas les premiers à
être utilisés au Québec. Selon votre expertise, pourriez-vous
énoncer quelques particularités des nouveaux programmes?
3 a En quoi sont-ils différents des précédents?
P: progr. cadres
progr. encyclopédiques
4  Que devez-vous connaître pour pouvoir jouer votre rôle face aux
programmes?
Thème 2 Degré de connaissance du régime pédagogique
5  Quelle serait, en vos mots, la définition d'un régime
pédagogique?
5 a Quelle est sa fonction?
5 b Quelle est sa partinence?
5 c Quelle est son importance?
6  Doit-on le respecter? En quoi? Pourquoi?
7  A votre avis, y a-t-il le régime actuel comporte-t-il des
contraintes importantes?
8  Dans le présent régime, un certain nombre d'heures est alloué
pour chaque matière scolaire. Quelle est votre position face à
cette règle?
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Thème 3 Conception des matières scolaires
9  Comment définiriez-vous le terme «matière de base»?
P: exemples
9 a Quelle serait la fonction d'une matière de base?
1 0 Comment définiriez-vous le terme «matière secondaire»?
10a Quelle serait la fonction d'une matière secondaire?
1 1 Quelle est votre position face à l'idée actuellement véhiculée de
«retour aux matières de base»?
P: importance
respect
Thème 4 Conceptions reliées au savoir
1 2 Comment définiriez-vous le savoir?
P; synonymes
1 3 Qu'est-ce qu'apprendre un savoir?
13a Comment, selon vous, le savoir s'acquiert-il?
Thème 5 Représentations de l'interdisciplinarité ou de
l'intégration des matières?




1 5 Connaissez-vous d'autres termes pouvant caractériser une telle
pratique?
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15 a Dans l'affirmative, les autres vocables sont-ils synonymes ou si
quelques nuances sont à apporter à leurs définitions?
1 6 Dans quelles circonstances, s'il y a lieu, avez-vous été mis en








Si le répondant n'est pas familier avec le concept ou est
totalement en désaccord avec ce type de pratique, passer
à  la question 17.
1 8 Selon vous, une telle pratique nécessite-t-elle des connaissances
spécifiques? Justifier.
1 9 Vous est-il possible de communiquer brièvement un exemple
d'IDM ou l'I (opérationnalisation du concept)?
2 0 Connaissez-vous la position du M.E.Q. face à la pratique de
l'intégration des matières?
20 a Dans l'affirmative, comment avez-vous eu accès à cette
position?
2 1 Votre G.S. a-t-elle pris position face à la pratique de
l'intégration? Si oui, quelle est-elle?
Thème 6 Rôles et responsabilités des DSE au regard de
l'application des programmes et du régime.
2 2 Comment percevez-vous votre rôle dans l'ensemble de vos
fonctions?
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2 3 Selon vous, à qui revient la responsabilité de l'application des
programmes d'études?
(Procéder avec la question 21a seulement si nécessaire)
2 4 A quel niveau se situent vos responsabilités face aux
programmes?
2 5 Selon vous, à qui revient la responsabilité de l'application du
régime pédagogique?
(Procéder avec la question 21 a seulement si nécessaire)
25 a De quel ordre est votre responsabilité face au régime?
2 6 Votre C.S. a-t-elle des exigences particulières face à la gestion
de classe?
2 7 Selon votre connaissance du milieu, comment sont respectées
les directives dans les classes?
p: à la lettre
laisser-aller
aucun moyen d'accès à ces informations
2 8 A votre avis, l'interdisciplinarité a-t-elle un rapport avec
l'application du régime et des programmes?
P: rapport de quel ordre?
facilite ou freine l'application?
Thème 7 Modalités de transmission des divers règlements
et autres normes de fonction pédagogique dans la
C.S.
2 9 Comment qualifieriez-vous les règles transmises par le
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29 a Selon vous, les règles établies par le M.E.Q. sont-elles très
rigides... ou si elles laissent place à une certaine latitude?
3 0 Comment, ou plutôt par quels moyens votre G.S. informe et fait
respecter les règles du ministère... plus particulièrement:
30 a • les programmes?
30 b • le régime pédagogique?
p: modalités de transmission des directives
horaires-types
Thème 8 Degré d'autonomie des DSE dans leurs relations
structurelles
3 1 Dans l'ensemble de vos fonctions, comment qualifieriez-vous




3 2 Comment qualifieriez-vous les relations que vous entretenez
avec le ministère (structure supérieure du système scolaire)?
p: d'égal à égal
très hiérarchisées
totalement neutres
3 3 Sentez-vous que vous jouissez d'un certain degré d'autonomie
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Énoncés exigences C.S. face à la gestion (#26)
•Ça dépend des directions d'école
•En obligeant l'enseignant à afficher l'horaire déterminé des
matières et de leur heures respectives, il y aura un auto-contrôle
effectué par les élèves
•Laisser aux enseignants une certaine lattitude, il faut leur faire
confiance car ils peuvent être autonomes
•Temps à consacrer à chacune des matières, cependant ce n'est
pas le temps qui est obligatoire, mais bien l'atteinte des objectifs
jde^ programmes
•La règle d'or est l'atteinte des objectifs terminaux des
programmes
•La C.S. exige que si les épreuves s'avèrent insatisfaisantes, les
enseignants doivent prendre les moyens pour faire en sorte
qu'ils s'améliorent dans l'année qui suit
•La C.S. n'impose pas de modalités d'amélioration, il revient donc
à  l'enseignant de trouver des moyens appropriés
•Les objectifs des prograimnes sont prescriptifs
•La C.S. reconnaît aux enseignant^ une certaine marge de
^anoeuvre, cependant il rappelle que trop d'enseignants
n'utilisent pas la lattitude à laquelle ils ont droit
"Malgré les plaintes régulières des enseignants qui disent qu'ils
n'ont pas une marge de manoeuvre, moi je ne crois pas à ça...
c'est parce. Qu'ils je l'utilisent,pas
•La gestion de classe se détermine par l'école, étant donné la
présence des spécialistes
•Sur son cycle de 9 jours, l'enseignant doit respecter le temps
prévu pour chaque matière, c'est sous la responsabilité de la
direction d'école
«
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Axé sur 3 savoirs
Difficultés d'appli
cation pour les profs.
Règlement prescrit



























































Sujet 2 Personnellement: tout doit se faire
en ce sens
Professionnellement: n'y croit pas
Confond muiti, trans et interdisci
plinarité
Sujet 3 Différencie IDThèmes et IDM
IDM réalisable par 20% des ensei
gnants
IDM sauve du temps et couvre
la totalité des progranrunes
Sujet 4 IDM reliée aux objectifs des progr.
IDSavoirs: tient compte des objectifs
et des conceptions initiales (constructi
visme)
Sujet 5 Liens entre les démarches
Position du sujet et de sa C.S.
Préconise l'IDM
Les enseignants ne maîtrisent
pas suffisamment les démarches
pour intégrer
C.S. n'a pas de projet d'IDM
Préconise le respect et
l'atteinte des objectifs
des programmes
Prône l'autonomie de l'enseignant
C.S. n'a pas de projet d'IDM
IDHabiletés + accessible pour
les enseignants
Préconise atteinte des objectifs
et l'autonomie de l'enseignant
C.S. n'a pas de projet d'IDM vu
le manque de matériel didactique
Préconise IDM
Approche gagnante
Vise l'autonomie de l'enseignant
C.S. n'a pas de projet d'IDM
Position du MÉQ
Reconnaît l'intérêt du MÉQ
envers l'IDM.
Le MÉQ ne se préoccupe aucunement
de la philosophie qui sous-tend la
pédagogie
Reconnaît l'intérêt du MÉQ envers
l'IDM
Le MÉQ doit fournir des outils
Reconnaît l'intérêt du MÉQ envers IDM
Le MÉQ n'a pas imposé l'IDM
Rôle et responsabilités Transmission des règles Autonomie
Sujet 2 Assurer application des progr.
Responsabilité partagée avec les
directions d'écoles
Voir à ce que les temps accordés aux
matières soient respectés à la lettre
Évaluations sommatives
Sujet 3 Assurer application des progr.
Agent d'information
Responsable de former les enseignants
Évaluer sommativement l'ateinte des
objectifs des programmes (et non les
temps accordés aux matières)
Sujet 4 Assurer application des progr.





Se sent consulté dans le processus
décisiormel
Déplore que les enseignants ne
soient pas consultés
Prescription
Se sent libre, non contraint
Déplore qu'il doit rendre des comptes
Prescription
Application libre, mais incitative
MÉQ détient un pouvoir de pression morale
Se sent consulté mais non considéré
Sujet 5 Assurer application des progr.
Agent d'informarion
Rôle de développement




Se sent inactif dans le processus
décisionnel
Contrôle du MÉQ grandissant
et contraignant
C.S. transpose ce manque de liberté
au corps enseignant qui se sent trop
encadré
Déplore qu'il doit rendre des comptes
